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RESUMO

Este trabalho surge das minhas inquietagdes cotidianas enquanto educador inserido em meu
meio de atuacdo, uma escola publica de ensino médio localizada na periferia de Salvador,
mas acima de tudo de minhas redes de interacao e afeto criadas a partir dos encontros com as
culturas estudantis que ali se desenvolvem. Para tanto, abarco trés conceitos centrais que
direcionam os passos desta pesquisa: o de culturas estudantis como universo simbodlico
compartilhado e particular a juventude brasileira, o de reproducdo das estruturas
historicamente estabelecidas pautando as teorias cunhadas nas obras de Pierre Bourdieu e
Jean-Claude Passeron, e das possibilidades concretas de transgressdo das mesmas partindo
das bases teoricas de uma pedagogia da liberdade em Bell Hooks. Baseio-me
antropologicamente nas perspectivas e sentidos criados por estudantes acerca do espago
escolar e suas formas institucionais e simbolicas imbricadas em seus processos educativos.
Parto do suposto que tais estudantes atravessam os portdes da escola carregando consigo uma
trama de sentidos e vivéncias pré-estabelecidos pelos universos culturais em que se inserem
(relegados muitas vezes somente a uma exterioridade, um mundo “a parte, 14 fora™),
encontrando no espago escolar formal um ambiente por vezes hostil as manifestagdes
populares das culturas locais, bem como uma institui¢do reguladora de comportamentos. Para
tanto, organizo minha metodologia a fim de criar uma observacdo participante de tipo
etnografico, a partir da construcdo de diarios de campo autorais, aliada a discussdo das
tematicas e acompanhamento progressivo de trajetorias estudantis por meio de entrevistas
individuais com estudantes concluintes ou egressos do ensino médio no colégio em que estou
locado. A partir das reflexdes oriundas de minhas vivéncias em campo e dos registros das
relagdes imbricadas a cultura estudantil, pude elencar elementos substanciais que reforcam a
nog¢do de sujeitos ativos frente a estrutura institucional, conscientes dos fatores limitantes a
sua emancipa¢do, bem como possibilidades concretas de transgredir as insuficiéncias

escolares ao buscar vivéncias de fato significativas para suas trajetorias.

Palavras-chave: Antropologia da educagdo. Cultura estudantil. Reprodu¢do. Transgressao.



ABSTRACT

This work arises from my daily concerns as an educator inserted in my environment, a public
high school located on the outskirts of Salvador, but above all from my networks of
interaction and affection created from encounters with the student cultures that exist there. To
this end, I embrace three central concepts that guide the steps of this research: that of student
cultures as a shared symbolic universe and particular to Brazilian youth, that of reproduction
of historically established structures guiding the theories coined in the works of Pierre
Bourdieu and Jean-Claude Passeron, and the concrete possibilities of their transgression
based on the theoretical bases of a pedagogy of freedom in bell hooks. I am anthropologically
based on the perspectives and meanings created by students about the school space and its
institutional and symbolic forms intertwined in their educational processes. I start from the
assumption that such students cross the school gates carrying with them a web of meanings
and experiences pre-established by the cultural universes in which they are inserted (often
relegated only to an exteriority, a world “apart, out there”), encountering in the formal school
space an environment that is sometimes hostile to popular manifestations of local cultures, as
well as an institution that regulates behavior. To this end, I organize my methodology in
order to create participant observation of an ethnographic type, based on the construction of
authorial field diaries, combined with the discussion of themes and progressive monitoring of
student trajectories through individual interviews with graduating students or graduates at the
school where I am located. Based on the reflections arising from my experiences in the field
and the records of relationships intertwined with student culture, I was able to list substantial
elements that reinforce the notion of active subjects facing the institutional structure, aware of
the factors limiting their emancipation, as well as concrete possibilities of transgressing
school insufficiencies when seeking experiences that are actually significant for their

trajectories.

Keywords: Educational Anthropology, Student culture, Reproduction, Transgression.



SUMARIO

LTPROLOGO ...t eaeeesse s 9
LI ENCONTRO.....cooomiieeeeeeeeeeee e ss s seseasse s sanes 11
1.2 OBIETIVOS ..o 12
2 CENARIO: A ESCOLA ASSEPTICA .........coovioieoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 15
DA RAIZES ..o 18
2.2 ACIRRAMENTO .......oomoiiioieeeeeeee e ses s sassee s 21
23 DESVIO ... 23
2APULSAO ...ttt e e 26
3 INQUIETACAO: CONCEITOS GERADORES ..............ccocooiviiieieeeeeeeeeeseeeseenians 29
3.1 CULTURA ESTUDANTIL .....c.ouiimiieiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee s ssese e seesne s 31
3.2 REPRODUQCAO ...ttt ettt st es s s s s s s e enes s nennas 33
3.3 TRANSGRESSAOQ ......ooioieieieeeeeeeeeeeeeeeeee et s s 36
4 ENCRUZILHADA: PROPOSTA METODOLOGICA ...........cocoovvieieeeeieeeeeeenaans 40
5 EDUCERE: SABER QUE TRANSGRIDE ............ccccocooiviiiiioiieeeeeeeeeeeeeeseseeseeen, 45
5.1 O CONTO DE MUNANAIRT .......coomiiiiieeieeeeeeeeee e enes s 46
5.2 A QUEM SERVE A EDUCACAO? ... 49
5.3 A ESCOLA ENQUANTO ESPACO HABITADO..........coovieeeeeeeeeeeeeeeeeeeseseseneen. 51
6 O MUNDO AQUI DENTRO: CENARIO DE EMANCIPACAO.............cccocvvvvnnnn... 57
6.1 DAS VOZES ATIVAS ..ottt 61
6.2 DA PERSPECTIVA DE DOMINADOS..........oovoiuiieeeeieeeeeeeeeeeeeseeseseeeessssesees e 64
6.3 DAS PERSPECTIVAS OUTRAS ......coomoeieieeeeeeeeeeee e 69
7 DIALOGOS: PULSAR ESTUDANTIL.........c.oooovimiiiiiieseeeeeeeeeeeee e, 79
7.1 EDUCACAO PARA A LIBERDADE: RELATOS ETNOGRAFICOS.........cccovvueuan.. 84
8 AGREMIACAO: CONSIDERACOES FINAIS ..........coooiiiieieieeeeeeeeeeeeeeeeeesneens 100
REFERENCIAS ..o 108
ANEXOS ..ot 111
ANEXO A — PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP ........coooovoieeerereeeeeeeeeeee 111
ANEXO B — TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL DA COPARTICIPANTE
................................................................................................................................................ 117
ANEXO C — TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL DA PROPONENTE ......118
ANEXO D — TERMO DE CONFIDENCIALIDADE .......c..oooviviieeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 119



ANEXO G - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO PARA
RESPONSANVEIS ...ttt 124
ANEXO H — TERMO DE CONSENTIMENTO DO MENOR ..........ccccoiiiiiiiiiiiiiiene 127



1 PROLOGO

A quem a escola serve? Nao em seu sentido estrito de funcionalidade. Mas quais
sentidos humanos ela abarca? A quais projetos civilizatorios ela se subjuga? Na pratica
pedagogica que experienciamos no cotidiano, o que se faz gritante ¢ um fato imediato: o
espaco escolar tem se feito excludente. Seja por ndo comunicar com as linguagens de um
povo ali inserido, seja por sistematicamente colocar saberes “essenciais” acima de praticas
coletivas. Minha inquietacdo repousa nesse ponto. Sigo o entendimento de Clifford Geertz
(1999) que, em Os usos da diversidade, salienta que a historia de qualquer povo
separadamente ¢ de todos os povos juntos ¢ a histéria da mudangca de mentalidade, de
sistemas de simbolos e tradi¢des culturais. Daqui deriva a seguinte contextualizagdo: as
narrativas sobre a humanidade (ou seja, como se desenvolveu, dispersou e evoluiu de forma
particular em contextos especificos formando sistemas simbdlicos proprios) tém circulado
sobre um ponto central no Brasil: de um projeto civilizatério colonizador e sua construgdo
simbdlica inerente. Mais que isso, a reformulacdo e perpetuagdo de sistemas simbolicos
adjacentes que, marginalizados pelo processo, reforcam suas razdes de ser. Sendo assim,
enquanto educadores, acredito que cabe a nds ponderar: a quem estamos educando? sob quais
discursos?

Considerando, nas palavras de Bourdieu e Champagne (2001), que o espaco escolar se
forma enquanto uma instituicdo habitada, permanentemente, por excluidos potenciais, seu
unico objetivo seria a reproducdo dele mesmo. A formagdo de uma escola moderna aos
moldes apresentados pela colonizagdo ibérica em nosso pais contribui para sua fungdo
“conservadora”, de manter as estruturas sociais hierarquicas por meio de da “transmissao
cultural” e incorporagdo dos valores ¢ modo de vida burgueses sobre as classes populares
trabalhadoras. No entanto, tal processo de inculca¢do se daria de forma absoluta e passiva
nestes educandos? Como esses agentes selecionam, interpretam e ressignificam as imagens de
si imputadas pela educag¢do institucional?

O suposto que guia esta discussdao ¢ de que o ser humano, dotado de faculdades
mentais e usos da interpretacdo da realidade por simbolos (cultura) se forma por meio de sua
socializagdo, ou seja, ndo estd pronto em sua concep¢do que daria a si um essencialismo preé-
social. Ou, nas palavras de Geertz (1999), “o alcance de nossas mentes, a série de sinais que
conseguimos de alguma forma interpretar, ¢ o que define o espaco intelectual, emocional e

moral dentro do qual vivemos”, dizendo assim que nossa realidade subjetiva ¢ limitada pelas
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fronteiras da linguagem e do aporte de cdodigos que absorvemos durante o processo de
(inter)agdo com os que antes vieram € os que Vvirao.

A dissertagdo aqui apresentada parte da premissa que a institui¢do escolar moderna se
sustenta em estruturas econOmicas, politicas e culturais forjadas desde a fundagao do projeto
colonizador em terras ja ocupadas trazendo em si elementos de manuten¢cdo da hegemonia
estatal sobre as formas de vida e circulagdo de saberes populares. Sendo assim, construo como
hipoteses iniciais a existéncia de um distanciamento simbdlico e material entre a escola e seus
ocupantes de direito, ou seja, a comunidade escolar, mantido e reciclado em novas roupagens
por meio de das reformas apresentadas pelos ultimos governos no pais. Parto também do
entendimento que esses sujeitos ndo sdo elementos passivos neste processo, pois se apropriam
da dinamica escolar fazendo um uso ativo da estrutura que reflete suas a¢des e reagdes perante
as diretrizes hierarquicamente estabelecidas. A pesquisa surge da necessidade de se observar,
interpretar e validar (ou nao) que tais estudantes compreendem o meio em que estdao inseridos
a partir do momento que atravessam os portdes da escola, que questionam as normas e
padrdes aos quais sao impostos durante sua permanéncia nesse espaco, € que se mobilizam de
alguma maneira para transgredi-lo e construir ali possibilidades de emancipagdo pessoal, mas
acima de tudo coletiva.

Dito isso, a proposta de pesquisa ganha significado e se enriquece ancorada as
reflexdes prévias de diversos autores e pesquisadores que compdem a linha de pesquisa
“Processos Civilizatorios: Educacdo, Memoria e Pluralidade Cultural”, do programa de pos-
graduacdo em Educa¢do e Contemporaneidade da Universidade Estadual da Bahia
(PPGEduc/UNEB). Em especial, entendemos que as ideias elaboradas nesta pesquisa
convergem em multiplos sentidos aos trabalhos produzidos pelos grupos de pesquisa que a
compdem, no que tangem as tematicas que entremeiam educacdo, desigualdade e diversidade
e estudos do pensamento e contemporaneidade, bem como seu compromisso em analisar a
construgdo da trajetoria educacional sob uma perspectiva critica, entendendo a formacao dos
sujeitos situada em um processo civilizatorio mais amplo e na sua pluralidade de experiéncias,
interconectadas por meio de da multiplicidade existencial na dimensdo da memoria e na

relagdo dialdgica do educar.
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1.1 ENCONTRO

Destarte, a pesquisa aqui proposta versa sobre as transformagdes no espaco e na
dinamica de uma escola publica decorrentes da implementa¢ao de uma nova base curricular
comum a todo o territorio nacional, mas também sobre as relagdes cognitivas, politicas e
epistemolodgicas que dela derivam. Tenho em vista contribuir com um olhar mais incisivo que
permeie o cotidiano das relagdes pedagogicas no contexto de ensino médio, ao buscar lugares
analiticos para a percepcdo dos sujeitos que sdo tidos como passivos em processos de
mudangas estruturais, ganhando relevancia em um cenario de profundas transformacdes do
sistema educacional brasileiro quanto sua configuracdo, participa¢do, destinacdo e
financiamento.

Somos confrontados com uma coletividade estudantil que age e reage a partir deste
sistema historicamente estabelecido, mas que por meio de uma analise critica demonstram
oscilar entre a adesdo maravilhada a ilusdo de um sucesso e ascensdo pelo mérito individual
na forma de uma "submissdo ansiosa”, ou a revolta impotente aos valores desta instituigdo por
completo (BOURDIEU; CHAMPAGNE, 2001). A imersao advinda do convivio direto nas
dindmicas de interagcdo de estudantes com a escola, por meio de da perspectiva docente, pode
nos oferecer indicios indispensaveis a compreensdo de como estes sujeitos utilizam,
interpretam e reinventam este espaco que ocupa boa parte de seu tempo de vida. Nao
podemos deixar de ressaltar que a existéncia de um espago escolar publico e de acesso
universal como conhecemos estd em risco, seja por contestacdes de sua eficiéncia ou pela
precarizacao gradual de sua estrutura basica. Mas para além destes perigos, ha de se construir
pontes para aquilo que desejamos coletivamente, seja enquanto educadores, pesquisadores ou
apenas humanos inseridos em um todo mais abrangente.

Os sinais da presenca estudantil estdo por toda a escola, sejam eles temporarios ou
mais permanentes. O exercicio etnografico pode contribuir, por meio de uma observacao que
também envolve participacao nas agdes que ali se fincam, com a pintura de um cenario
colorido e polissémico, ao desvelar os textos que deverdo ser interpretados
antropologicamente. Nunca poderemos acessar na sua forma integral os sentidos produzidos
por estes sujeitos, mas a dialética presente nesta relagdo educandos/educadores ja apresenta
justificativas suficientes para nos perguntarmos: afinal, o que preenche a vida destes jovens

fica restrito ao mundo 14 fora? Os sinais de resisténcia a rotina escolar desejam lembrar, nas
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palavras de Bourdieu e Champagne (2001) que a verdadeira vida se encontra fora dela. Tal € o
fio condutor desta dissertagao.

Ou seja, o que verificamos no cotidiano escolar ¢ muitas vezes uma desconexao
sintomatica entre profissionais da educagdo, instancias de gestao, corpo discente, comunidade
de familiares e a organiza¢ao da pratica dentro e fora de sala de aula. Na tentativa de
caminhar em uma dire¢do oposta ao que esta apresentado, menciono aqui um educar que visa
incorporar o outro, religando a diversidade dos saberes ao se comprometer com uma acepgao
real da alteridade, entendendo a educacdo na sua dimensdo existencial, uma reconexao
complexa entre sujeito e coletividade e, acima de tudo, concebendo a aprendizagem no e para
o mundo, como salientam Caetano e Mota: “Educar-se, com esse sentido, implica estar no
mundo junto ao outro, optando por conviver com o diferente, principalmente porque toda acao
educativa ¢ dialdgica, tem um ir e vir comunicacional e decisorio” (CAETANO; MOTA,
2015, p. 14).

Estou de acordo com os autores que o ato de educar se trata, portanto, de expandir a
experiéncia humana para além de uma existéncia a servico da técnica, puramente
instrumental, tornando-a de fato humanizadora (CAETANO; MOTA, 2015, p. 13). E contra
essa tendéncia hierarquizante e de empoderamento pessoal por meio de do acumulo de
conhecimentos, mas sim voltada para transformacdo em poténcia do sujeito que situo e
justifico este trabalho. Parto de dois questionamentos motivadores centrais, ao indagar se
estudantes se concebem como atores ou simples receptores de sua educacdo e, dado o
primeiro caso, se partilham de uma cultura estudantil referenciada na coletividade e na

emancipagao.

1.2 OBJETIVOS

Sistematizando, elenco como objetivo geral desta pesquisa o de compreender a forma
como estudantes concluintes do ensino médio assumem, interpretam e mobilizam os saberes e
vivéncias inerentes ao mundo “extra escolar” frente ao curriculo escolar hegemonico, de
forma a reproduzi-lo ou transgredi-lo. Como objetivos especificos, destaco o de observar e
participar no cotidiano escolar assumindo o lugar de pesquisador/educador por meio de um
estudo etnografico entre os espacos utilizados e ressignificados por estes estudantes;
identificar em qual dimensdo o curriculo vigente apresenta penetracdo e influéncia

consideravel nas trajetorias educacionais destes estudantes; interpretar a assimilagdo ou
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recusa dos saberes disciplinares padronizados em seus processos formativos, percebendo os
impactos na constru¢do de sua visdo de mundo e sentimentos frente a escola, sua participagdo
cidada ativa e critica na sociedade e, por fim, contribuir com a producdo de material que
enriqueca a constru¢do do saber cientifico antropologico, pedagogico e os debates académicos
acerca das tematicas aqui circunscritas.

Para cumprir tais objetivos, sigo um percurso interpretativo dos fendomenos
educacionais nos quais me insiro a partir da divisdo tedrica, metodologica e pratica das etapas
que compdem esta dissertagdo. No segundo capitulo denominado Cendrio: a escola asséptica
trabalho epistemologicamente os significados atribuidos ao ato de educar a partir de
experiéncias brasileiras e a relacdo intrinseca entre educagdo, cultura e suas imbricagdes na
pratica pedagogica. Opto por uma analise que aborde a construgdo historica e politica da
instituicdo escolar e seus espagos de controle ou emancipagdo, dialogando com os limites
curriculares estabelecidos. No terceiro capitulo, sob o titulo Inquietacdo: conceitos geradores,
discuto as questdes proprias as minhas perspectivas escolares interpretando trajetorias
formativas estudantis e sua concep¢ao da alteridade em seus sentidos existenciais e politicos,
em contraste ao processo civilizatorio permeado nas relagdes sociais modernas, a partir dos
conceitos cultura estudantil, reproducdo e transgressao.

O quarto capitulo, como o proprio nome sugere (Encruzilhada: proposta
metodologica), ¢ o momento onde descrevo os caminhos e escolhas epistemoldgicas que
orientam minha analise da realidade escolar, amparando-me em tedricos que aprofundam as
particularidades de se fazer pesquisa qualitativa e/ou de tipo etnografico, justificando os
elementos que foram elencados para a realizacdo deste trabalho. No quinto capitulo
denominado Educere: saber que transgride realizo um mergulho mais denso na natureza
social do ato de educar e seus desdobramentos nas relagdes interpessoais que dele se derivam,
buscando referenciais de alteridade que fujam a norma colonizadora hegemonica e detendo
especial aten¢do ao conceito de juventude.

O sexto capitulo, sob o titulo O mundo aqui dentro oferece os primeiros contatos entre
teoria e pratica, no qual fundamento-me no conceito de transgressao de Hooks para analisar as
emergéncias simbolicas advindas da experiéncia etnografica e iniciar um didlogo com as
vozes estudantis em questdo. No sétimo capitulo, Didlogos: pulsar estudantil, dedico-me a
interpretacdo propriamente dita das falas registradas em entrevistas com os interlocutores
participantes e as entrecruzo com minhas proprias observacdes participantes do espaco

habitado da escola, costurando vivéncias com os principios do ato de estudar por Paulo Freire.
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O oitavo e ultimo capitulo ¢ reservado as Agremiagoes: consideragoes finais, onde sintetizo o
percurso trilhado nesta dissertacdo e aponto horizontes motivadores a partir de exemplos
concretos onde a coletividade se fez valer entre a cultura estudantil e as perspectivas de uma

educacao transgressora.
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2 CENARIO: A ESCOLA ASSEPTICA!

Caminho agora por algumas analises sistémicas dos rumos e intervengdes na escola
publica contemporanea, com enfoque nas diretrizes recentemente aplicadas ao estado da
Bahia em seu curriculo e reestruturagdo metodologica e politica. Complemento-as com uma
pesquisa antropologica mais subjetiva ao trazer centralidade para o olhar deste educador e
suas relacdes interpessoais e profissionais com estudantes de ensino médio em um colégio de
uma regido periférica de Salvador. Parto do questionamento que busca situar o ato de educar
dentro da cultura, ou melhor, por ela alimentado e referenciado. A cultura aqui compreendida,
nas palavras de Clifford Geertz (1978), em sua concep¢do semidtica, ou seja, partindo da
premissa weberiana que somos enquanto humanos animais amarrados a teias de significados
por ndés mesmos tecidas. Devemos, portanto, nos dedicar a abordagens interpretativas da vida
social, a procura de seus significados, que por sua vez sdo compreendidos e reformulados
pelos processos educativos dos mais variados, seja aquele estabelecido pela cultura escolar ou
pelas amplas manifestagdes da vida social em suas formacdes de sentido da realidade.

No entanto, o cenario dominado por uma hegemonia do pensamento cientifico
moderno racionalizante e sistematizado, ao passo que possibilita um salto qualitativo em
diversas esferas do desenvolvimento humano, também poderia se apresentar enquanto fonte
de exclusdao por falta de identificagdo dos sujeitos e suas narrativas de interpretacdo da
realidade. Sendo assim, correntes pedagdgicas focadas essencialmente na transmissdo
sistematica de um ‘espirito’ ndo s6 identitdrio, mas também estrutural do conhecimento
unilateral e homogéneo de determinada sociedade, excluiriam do ato de educar o que o faz
por principio relacional, dialogico e baseado na alteridade.

A fim de melhor desvendar as dindmicas envolvidas no que entendemos a priori como
um processo de mercadizagdo da educacdo e de padronizagdo excludente e hierarquicamente
determinada por meio de do curriculo Unico para o ensino médio, abarco uma discussao
critica da nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC)?, bem como as reformas

educacionais mais amplas das quais ela faz parte. Entendo que tais mudangas ndo vém

! Este capitulo ¢ derivado um artigo de minha autoria sob o titulo: 4 escola asséptica: modernidade na produgio
de limites para a alteridade educacional, apresentado no I Seminario Discente do PPGCS-UFBA (GTO5 -
TEORIAS SOCIAIS E CRITICAS DA CONTEMPORANEIDADE), em 2021, expandido aqui para incluir as
reflexdes acima do Novo Ensino Médio e suas consequéncias nas praticas escolares em que me insiro.

? BRASIL. Ministério da Educagio. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: Ministério da Educacio, 2018.
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somente a partir da consolida¢ao de um documento que traz em si os pilares da base curricular
comum, mas, sobretudo de um actimulo de investidas, criticas e reformulacdes dos principios,
meios e fins da educagdo nas ultimas décadas no Brasil. Desde a redemocratizagdo, o debate
educacional enriqueceu-se muito em termos de discussdes, revisdes € propostas concretas
vindas da area pedagdgica, porém ainda permanece um grande débito em relagdo a inclusao
efetiva de todos os agentes envolvidos no projeto educacional, ou melhor, da coletividade em
sua multiplicidade real. Ou seja, o que verificamos no cotidiano escolar ¢ muitas vezes uma
desconexdo sintomatica entre profissionais da educacdo, instancias de gestdo, corpo discente,
comunidade de familiares e a organizac¢do da pratica dentro e fora de sala de aula.

Simultaneamente, sob um olhar inicial o projeto educacional em implementacdo se
fundamenta na perspectiva de que os jovens seriam portadores de escolhas emancipatorias
que garantiriam individualmente, o melhor processo customizado as suas inten¢des e aptidoes
durante os anos que passardo pela escola, tal qual um consumidor selecionando itens no
mercado. Trata-se, aparentemente, de um gradual afastamento do sujeito, atomizado, de seu
contexto coletivo, ‘invertendo’ o processo educativo que ao invés de direcionado para fora (a
comunidade), se volta para dentro (o individuo). Aqui temos um primeiro ponto a ser
observado durante a pesquisa e analisado em sua veracidade pratica em um momento
posterior. Lembremos da contribui¢do fundamental que nos traz Darcy Ribeiro (1986) em
Sobre o obvio, onde aponta que “a crise educacional do Brasil da qual tanto se fala, ndo ¢ uma
crise, ¢ um programa. Um programa em curso, cujos frutos, amanha, falardo por si mesmos”
(p. 10). E necessario que nos atentemos criticamente aos sinais evidentes desse mesmo
projeto, quais interesses o estruturam, a quais grupos favorece e os niveis de impacto que
ocasiona em nossa pratica pedagogica cotidiana.

Sendo assim, abordar tal tematica torna-se relevante ao passo em que cresce O
sentimento coletivo de inconstancia e dubiedade quanto as reformas, que vém justamente em
um cendrio maior de instabilidade institucional da ordem democratica nacional casada a
auséncia de interesse e fuga de propdsito por parte do Ministério da Educagdo. Por isso, ao
propor um curriculo que teoricamente abriria portas para novas metodologias educacionais e
expansdo da visdo de mundo dos jovens e, ao mesmo tempo, desdenhar a inclusdo da
comunidade escolar na sua formulag¢ao e implementacao, tais reformas levariam gradualmente
a sobrecarga de todos os envolvidos. Seria entdo este ‘novo’ curriculo um avango em politicas
publicas voltadas a identificagdo e resolucdo de problemas estruturais da educacdo, ou um

passo em dire¢do ao enfraquecimento da pratica pedagdgica e ao acumulo superficial e
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conteudista do ensino, sem de fato preocupar-se com a incorporagdo efetiva dos sujeitos em
formacao a par de sua totalidade mais ampla?

A criacdo de uma base curricular comum a todos os entes federados, que sistematiza
competéncias basicas de ensino para os estudantes da educacdo bdasica, na verdade ndo
aparece como uma novidade. Sua elaboragdo ja estava prevista na retomada democratica do
pais concretizada pela constituicdo de 1988, que em seu artigo 210 estabelece que “serdo
fixados contetidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacao
basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”, abordando
no artigo subsequente que “a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo em regime de colaboracdo seus sistemas de ensino”.

No Brasil, um pais caracterizado pela autonomia dos entes federados, acentuada
diversidade cultural e profundas desigualdades sociais, os sistemas e redes de ensino devem
construir curriculos, e as escolas precisam elaborar propostas pedagogicas que considerem as
necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes, assim como suas identidades
linguisticas, étnicas e culturais. Nesse processo, a BNCC desempenha papel fundamental, pois
explicita as aprendizagens essenciais que todos os estudantes devem desenvolver e expressa,
portanto, a igualdade educacional sobre a qual as singularidades devem ser consideradas e
atendidas (BRASIL, 2018, p. 15).

Baseado nesta necessidade de se estruturar diretrizes e bases para a educagdo do pais,
a lei 9.394 de 1996 também reforga a construcdo de um curriculo minimo para a educacao,
explicitado em seu artigo 9°, inciso IV: “estabelecer [...] competéncias e diretrizes para a
educagdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus
conteidos minimos, de modo a assegurar formagdo basica comum”. Complementarmente,
outros documentos orientadores surgiram nas décadas subsequentes, como € o caso das
diretrizes curriculares nacionais gerais para a educacdo basica (BRASIL, 2013, p. 14), que na
sua elaboragdo ja sinalizava uma despropor¢do entre unidades federadas no pais quanto a
recursos financeiros, presenca politica, dimensdes geograficas e demograficas e sobretudo
tragos culturais.

J& no ano seguinte, o Plano Nacional da Educacdo (Lei n° 13.005, de 25 de junho de
2014), previa sua duracdo de dez anos, em sua sétima meta, estratégia 7.1, fixa que deve-se:
“estabelecer e implantar, mediante pactuagdo inter-federativa, diretrizes pedagogicas para a
educacdo basica e a base nacional comum dos curriculos, com direitos e objetivos de

aprendizagem e desenvolvimento dos/as alunos/as para cada ano do ensino fundamental e
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médio, respeitada a diversidade regional, estadual e local”. Os esfor¢os para ‘reformar’ a
Educacdo Bésica brasileira, inicialmente nas suas duas primeiras etapas, foram consolidados
no final de 2017 por meio da aprovagdo da BNCC no Conselho Nacional de Educagao (CNE).
No ano seguinte, a medida se estendeu a tltima etapa da educacdo basica, tragando um plano
de reestruturagdo curricular para o ensino médio, respaldados em diversas pesquisas que
supostamente indicam um descontentamento imediato da comunidade escolar com o formato
dito obsoleto das escolas atualmente no pais.

Com a mudanga, novos caminhos se abririam a partir da justificativa de uma escola
mais abrangente, atrativa e flexivel as necessidades e escolhas individuais dos estudantes,
orientada por principios de igualdade, diversidade e equidade (BRASIL, 2018, p. 15),
demonstrando uma suposta preocupagdo central no desenvolvimento de competéncias e
habilidades que impulsionariam os jovens a serem mais facilmente absorvidos pelo mercado
de trabalho, se adaptando as caréncias da economia nacional. Aqui manifesto um anseio por
compreender as decorréncias praticas destas medidas (levando em consideracdo seus
influenciadores externos), mas especialmente observar e interpretar a incorporagdo das
mesmas a partir do entendimento e do lugar que a educagdo, a escola e a comunidade ocupam
para estes jovens em processo formativo, que carregam em si anseios, planos e habilidades
por vezes relegadas a elementos superficiais ou alheios a cultura educacional.

Trazendo analises que versam sobre a influéncia de um mercado tipicamente
neoliberal impulsionando reformas educacionais recentemente implementadas, nacional e
internacionalmente, sob uma perspectiva sociologica de compreensdo do fenomeno citado, me
baseio nas reflexdes elaboradas pelo pesquisador francés Christian Laval em A4 escola ndo é
uma empresa (2019). A obra explicita o neoliberalismo como uma ‘nova ordem mundial’ que,
ao criar um tipo proprio de racionalidade, permeia e degrada o funcionamento das institui¢cdes
sociais que garantem direitos basicos, como a escola. Em sua obra, Laval atenta para o carater
aparentemente tecnocratico adotado pelos reformadores, revestido por uma “maéascara do
‘pragmatismo e neutralidade ideoldgica”, que gera em si um “estranho culto a inovagao pela
inovacao” justificadora de todas as atrocidades ocasionais em um processo gradual e

constante de mercadizac¢do da educacdo (LAVAL, 2019, p. 16).

2.1 RAIZES
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Observo possiveis conexdes entre o desenvolvimento da modernidade, bem como sua
evolugdo dialética em sua fase de modernidade tardia (GIDDENS, 1991) ou
transmodernidade (DUSSEL, 2016), enquanto projeto pautado em um ideal de humanidade
universalista e a constituicdo de uma escola publica asséptica como /ocus de sua
implementagdo. Consideramos a escola enquanto espago de tensdes entre uma educagao
formal “pura” e as experiéncias dissidentes a ela provindas de estudantes que com ela se
deparam. Partindo do suposto que o curriculo escolar corrente é tido como a reunido dos
saberes e habilidades superiores e essenciais a serem alcangados por individuos que teriam,
com isso, sua emancipac¢do frente as demandas sist€émicas por eficiéncia, objetividade e
mérito. No entanto, verificamos no cotidiano da escola publica uma sintomatica apatia e
distanciamento dos proprios sujeitos em formacgdo com o formato de educacdo que lhes ¢
apresentado, uma vez que este abre pouco espago para costuras semanticas com seus
contextos simbolicos mais amplos, extraescolares. Busco, com isso, reconhecer as falhas do
projeto educacional moderno e contribuir na formulagdo de uma educagdo engajada com as
culturas circundantes e que abarque em seu seio a alteridade como fundamento pedagdgico, a
partir dos caminhos apresentados pela antropologia da educagdo enquanto campo de reflexao
e interpretagdo constante sobre a pratica escolar.

A escola moderna é fruto da modernidade, ou seria ela um de seus fundamentos?
Apesar da possivel redundancia, cabe aqui a reiteragdo. O processo pelo qual a espécie
humana compreende-se, modifica-se e perpetua-se (ou seja, a educacdo) toma formas variadas
por meio de dos contextos em que se situa. Afinal, acima de tudo, se trata de um processo
cultural. Fazer pesquisa em educagdo, portanto, abarca situar a humanidade e sua pluralidade
em sistemas simbolicos e estruturas sociais proprios, ou como traz Christoph Wulf em
Antropologia da Educagdo: “ndo ¢ mais a investigacdo do homem ou da crianga como seres
universais, mas (...) como seres reais, dentro de contextos historicos e sociais especificos”
(WULF, 2005, p.18). Neste sentido, a educacdo pode ser compreendida em suas bases
antropoldgicas, e a escola interpretada enquanto o /dcus adotado por certas sociedades
enquanto espago formativo do processo educacional.

Aqui esbarramo-nos em limites e tensdes dessa constatagdo. Se toda forma de
interacdo social direcionada aos fins de instrugdo, reflexdo e transmissao de saberes pode ser
denominada educativa, qual o sentido de estabelecer um espaco Unico que assuma essa
responsabilidade? Ademais, ha de se levantar um dilema original no fazer pedagodgico

retomando Wulf (2005): assumir “a possibilidade de tornar o homem perfeito e a hipotese
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contraria da impossibilidade de mudar o homem”. E um dilema de ordem filoséfica, que passa
inevitavelmente pela cisdo moderna de natureza e cultura. Digo, afirmar que hd um tipo ideal
de humanidade a ser atingido, por um lado, ou uma natureza humana incontornavel, por outro,
requer reconhecer um essencialismo que nos afasta da educacdo de sua posicdo situada,
contextualizada, historicizada.

Contudo, falar em educagdo ¢ em uma escola moderna transmoderna ou de
modernidade tardia pressupde inseri-las previamente em seu contexto mais amplo: a dialética
da modernidade. Sérgio Paulo Rouanet em [luminismo e Contra-iluminismos oferece algumas
bases para construir esta costura. Aqui podemos compreender a modernidade enquanto um
projeto, que traz como pilares a racionalizagdo constante das relagdes, a emancipacdo dos
sujeitos frente a qualquer forma de jaulas aprisionantes € o universalismo pregando uma
igualdade formal entre nos, humanos. E acima de tudo um projeto iluminista, que nasce como
vanguarda e se assenta no seio da contemporaneidade enquanto norte de propagagdo dos

ideais eurocentrados. Se trata, em via de regra, de:

[...] passar do arcaico para o novo que significa, a) primeiro, estender um ideal a
todos os homens, independentemente de qualquer fronteira, b) realizar isto de uma
maneira individualizada, ou seja, os sujeitos ¢ o objeto da modernizagdo nao
deveriam ser as coletividades, mas os homens concretos, com ¢) uma visada, com
um objetivo reformador, liberador no triplice registro da autonomia de pensamento -
sapere aude [...] reorganizando a sociedade para assegurar a todos condicdes
minimas de vida (ROUANET, 1994, p. 10, grifos meus).

O projeto moderno carrega a promessa de atualizacdo das estruturas sociais obsoletas
a fim de encaminhar a humanidade para um progresso de potencial emancipatorio. Para isso,
pressupde uma humanidade dotada de uma esséncia universal, por mais que reconheca
diferencas pontuais na sua dispersdo. A modernidade trouxe um fluxo intenso de
transformagdes na constituicdo da vida urbana, das comunicacdes, da sistematizacdo de
saberes cientificos e na quebra de hierarquias politicas do ‘velho mundo’. Porém, enfrenta um
impasse delicado de se contornar. Ao fazer isso, trouxe consigo uma padroniza¢do dos modos
de vida, ou seja, das culturas globais que se adequam (ou ressignificam) o sentido de ser
moderna.

Ha, nesse sentido, de se situar a modernidade enquanto projeto nos meios em que ela
se instaura. Algo idealizado por nag¢des ao centro da organizagdo politico-economica global
ndo poderia fincar raizes naturalmente, sem tensdes, nos paises periféricos ao processo

colonial. Enrique Dussel, em Transmodernidade e interculturalidade oferece caminhos
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possiveis para a analise proposta, ou seja, construir uma perspectiva alternativa, “exterior”,
dos sentidos da transmodernidade reescrita pelos colonizados em um contexto onde “nenhuma
cultura tem assegurada sua sobrevivéncia de antemao”. No Ocidente, a “Modernidade”, que
comega com a invasdo da Ameérica pelos espanhois [...] ¢ a implantagdo e o controle do
“sistema-mundo” no sentido estrito [...] e ainda a “invenc¢ao” do sistema colonial, que, por
300 anos, ira inclinar lentamente o equilibrio econdomico-politico em favor da antiga Europa
isolada e periférica” (DUSSEL, 2016, p. 58).

Tal genealogia ¢ relevante pois oferece uma conexdo intrinseca entre o projeto
moderno, a colonizacdo de terras ja povoadas e a criagdo de um sistema global para imposi¢ao
das redes capitalistas de produgdo, circulagdo e consumo. Nesse movimento, a América
Latina ocupa papel fundamental, como territorio a margem, de explora¢do sob dominagao das
estruturas de poder ja existentes na outrora Europa feudal, transicionando para a instauracao
da hegemonia burguesa pds revolugdes continente afora. O “ocidentalismo” previa de
antemao sua superioridade (politica e evolutiva), levando a modernidade a sua configuragao
assimétrica pelo globo. Somos levados a aceitar o discurso de um Estado liberal multicultural,
que coloca as culturas dissidentes em um patamar de falsa igualdade para legitimar a
sobreposi¢do da cultura ocidental e seus ideais de progresso pela valorizacao e centralidade do

individuo e seus méritos pessoais.

2.2 ACIRRAMENTO

Em uma de suas formas de manifestagdo, o universalismo pelo liberal-capitalismo
apostou na concretizagdo da utopia moderna por meio de quebra de amarras do individuo com
sua coletividade, na condicdo de trabalhador “livre”. “O ideal de emancipagdo [...] foi
substituido pelo ideal de eficacia” e “a ideia de ‘libertagdo’ do homem do reino da natureza ¢
transformada na ideia mediocre de liberdade de produzir do laissez-faire” (ROUANET,
1994). E em tempos de acirramento da postura neoliberal pelo globo, penetrando
diferentemente em cada contexto cultural, é possivel observar no Brasil urbano a eficicia
conduzindo o ritmo da vida urbana, ditando os marcadores do tempo e espaco, reorganizando
os afetos e possibilidades de expansdao do potencial humano. Inevitavelmente, chegaria a
escola (publica, ja que escolas particulares se submetem inerentemente a ldgica empresarial).

Uma escola publica voltada para a eficécia e reprodugdo da classe trabalhadora enquanto tal.
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Entender a contemporaneidade enquanto devir do movimento ideologico da
modernidade nos diz muito sobre a postura dos sujeitos frente ao sistema. Alias, falamos aqui
de individuos, marcados por suas particularidades em contraste as diferencas que vém de fora,
forjados em seus projetos de vida que se dizem autdonomos quanto as determinagdes
sist€émicas, inseridos e adequados ao mundo do trabalho (do fordismo a uberizagao,

permeados pela competitividade e a promessa de mobilidade pelo mérito pessoal):

Na sociedade atual, a maioria dos individuos encontra o sentido da existéncia na
vida familiar e social, mas antes de tudo no trabalho. O trabalho satisfaz suas
necessidades materiais e lhes fornece um reconhecimento social e pessoal. [...]
tem, portanto, um significado subjetivo e social. O proprio individuo comega, ja no
interior da familia, a ser definido pelo trabalho. Os valores e normas ligadas ao
trabalho, tais como a motivagdo, o engajamento, a racionalidade, a precisdo, o fato
de ser consciencioso, confiavel e criativo ddo uma estrutura ¢ uma forma a vida. [...]
o mundo do trabalho torna-se finalmente uma instituicdo social que inscreve tais
valores nos corpos dos trabalhadores (WULF, 2005, p. 65).

Observamos assim a influéncia de um mercado tipicamente neoliberal que se faz
paulatinamente presente em reformas educacionais recentemente implementadas, nacional e
internacionalmente. Sob uma perspectiva sociologica de compreensdo do fendémeno citado,
Christian Laval (2019) em A escola ndo é uma empresa o desdobra explicitando o
neoliberalismo como uma ‘nova ordem mundial’ que, ao criar um tipo proprio de
racionalidade, permeia e degrada o funcionamento das instituicdes sociais que garantem
direitos humanos basicos (como a escola). Laval atenta para o carater aparentemente
tecnocratico adotado pelos reformadores, revestido por uma “mascara do ‘pragmatismo e
neutralidade ideoldgica”, que gera em si um “estranho culto a inovag¢do pela inovacao”
justificadora de todas as atrocidades ocasionais em um processo gradual e constante de
mercadizacdo da educagdo (LAVAL, 2019, p. 16).

A escola para Laval adota a alma neoliberal, a partir de uma expectativa de criar e
expandir o “capital humano” e alcangar a medi¢do quantitativa do investimento colocado na
criacdo e educacao das criangas de forma a repassar, inclusive geracionalmente, este capital
humano que refletiria em uma maior renda na vida adulta. O sujeito que passa pelo processo
formativo escolar teria um projeto de vida desenhado desde a infancia, revertendo os recursos
nele depositados (seja por mensalidades exorbitantes na escola privada, ou pelo recolhimento
de impostos na escola publica) em lucro. Passamos, para o autor, por uma crise de
legitimidade onde a cultura de mercado abafou a nocdo iluminista de que o conhecimento

traria emancipacao.



23

Faz-se possivel aqui compreender a escola dita neoliberal como certo modelo escolar
que considera a educacdo um bem essencialmente privado, cujo valor ¢ acima de tudo
econdmico. “Nao ¢ a sociedade que garante o direito a cultura a seus membros, sdo 0s
individuos que devem capitalizar recursos privados cujo rendimento futuro sera garantido pela
sociedade” (LAVAL, 2019, p. 17). Neste ponto, o distanciamento da postura liberal-
capitalista dos preceitos da modernidade iluminista ¢ visto na leitura dos sujeitos em processo
educativo apenas pelo utilitarismo e aplicabilidade técnica, distanciando de uma emancipagao
real que os traga sentido pleno de existéncia no e para o mundo.

As consequéncias (e ambivaléncias) da era moderna sdo ilustradas por meio de
conceitos chave que unem as aspiracdes de seus idealizadores e o espirito coletivo que
perpassa os agentes (nds) em meio a uma sociedade rapidamente mutavel. Mas a priori, €
preciso situa-la. A modernidade foi tida enquanto um estilo de vida europeu em contraste com
as tradi¢des que a antecedem, principalmente antes do século XV, e que gradualmente alcanca
sua expansao global. Seria acima de tudo uma quebra da narrativa vigente: a ideia
preponderante que teriamos um passado sélido e definitivo, sucedido de um futuro previsivel

pelos “oraculos” culturais tradicionais.

2.3 DESVIO

Sob um olhar mais contemporaneo, avangando no movimento da modernidade em sua
fase tardia, observamos uma época marcada por sentimentos de descontrole sobre o rumo de
nossas vidas e por vezes de desconhecimento dos pilares que sustentam nossa amalgama
social. Stuart Hall (2006) propde que tais sentimentos derivariam entao das descontinuidades
tipicas trazidas pelo ideal moderno, tanto em sua extensdo espacial quanto em sua
intencionalidade por meio dos comportamentos dos sujeitos a ela, que também se sentem
descontinuados ou fragmentados. Temos aqui a ruptura com a nog¢ao de historia unica, certa,
progressiva e caracterizada, portanto, pela sua rapidez em mudar o alcance nas mais variadas
dimensdes da vida social e suas instituigdes. O autor retoma Giddens e Marx para posicionar
o sujeito moderno em uma modernidade de carater instavel, fragmentado.

Em A identidade cultural na pos-modernidade Hall torna elementar contrastar o
periodo que vivemos com seu precedente, onde o ancoramento e pertencimento a estruturas
solidas oferecia pertencimento e solidez. Vé-se que a tUnica constincia na condi¢do da

modernidade ¢ sua mudanga eterna, seu abalar ininterrupto dos pilares que a sustentam. Em
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um cenario plural que se quer global, as paisagens politicas se tornam abertas a diversificacao,
mas nao sem o agravamento de divisdes e antagonismos.

No capitulo Nascimento e morte do sujeito moderno é colocada como particularidade
da modernidade a constru¢do ¢ manuten¢do de um individuo soberano, dotado de
particularidades, escolhas e capacidade de subjugar a ‘natureza’ aos seus designios. Um
sujeito cartesiano que sO vai ser novamente situado no tecido social por meio de do
materialismo historico (trazendo o pertencimento no antagonismo de classes e na cadeia
produtiva) e da biologia darwinista (que instaura uma natureza humana nas faculdades
mentais). O surgimento das ciéncias sociais também colaborou enormemente para desenhar o
conjunto mais amplo onde o individuo se situa, impossibilitando seu descolamento dos
fendmenos culturais circundantes.

Hall, preocupado em situar a identidade neste processo, passa entdo a ponderar sobre o
descentramento dos sujeitos e o papel da definicio de suas faculdades e particularidades
frente @ uma modernidade que coloca em seu seio o desencaixe permanente. Retomando
Lacan, o autor traz como “[...] a formagao do eu no ‘olhar’ do outro inicia a relagdo da crianga
com os sistemas simbolicos fora dela mesma e ¢é, assim, 0 momento da sua entrada nos varios
sistemas de representacdo simbolica, incluindo a lingua, a cultura e a diferenca sexual”
(HALL, 2006, p. 37).

Aqui reside a formagao contraditoria da identidade: o esfor¢o de reunir fragmentos
naturais a relagdo do sujeito com o meio, instdvel e mutavel, em uma autoimagem fixa e
definida. Penso que seria este um dos dilemas gritantes na desestabilizacdo da relagdo
estudantes-escola que vivenciamos, ou seja, qual a possibilidade real do projeto moderno
concretizado na institui¢do e curriculos escolares em abracar a fluidez, efemeridade e
diversidade das experiéncias destes sujeitos em formagao?

A escola moderna ¢ capaz de acolher a multiplicidade inerente as culturas urbanas
pluriétnicas? Foi desenhada, em primeiro plano, para planificar ou expandir a consciéncia
subjetiva para construir tais costuras semanticas do “eu” com o “outro”? Tais inquietacdes,
alinhadas as experiéncias cotidianas da docéncia, me levam a considerar a preponderancia de
certa assepsia no ambiente escolar tal como fora configurado, uma limpeza de tudo que “ndo
cabe” para reduzir nossas vivéncias educacionais ao basico necessario a producdo e
reproducgdo técnica da vida social. Pierre Bourdieu ¢ enfatico ao manifestar que, ao seu ver, a
escola ndo poderd ser um instrumento de libertacdo enquanto ocupar o lugar de reprodutora

das desigualdades estruturais. Em A escola conservadora: as desigualdades frente a escola e
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a cultura (1998), o autor diz que o ambiente escolar esta longe de oferecer mobilidade social
“[...] pois fornece a aparéncia de legitimidade as desigualdades sociais e sanciona a heranga
cultural e o dom social tratado como dom natural” (BOURDIEU, 1998, p. 41)

A "eliminagao continua dos menos favorecidos” € consequéncia, para Bourdieu, de
uma diferente transmissao de capital cultural entre geracdes e classes. Analisando camadas
econdmicas familiares da Franca, o autor percebe como a priori o ‘liceu’ ndo faz parte,
usualmente, do universo das familias mais populares. A vantagem que resulta em maiores
éxitos, para os descendentes das camadas privilegiadas, bebe diretamente da conexdo direta
entre a heranga cultural que este alunado recebe desde sua infancia e os saberes considerados
‘superiores’ pela tradigdo académica. Sendo assim, jovens vindos de camadas populares ou
marginalizadas ja veem na escola um espago de distingao, segregagao e fracasso.

A linguagem propria ao ambiente escolar €, por si s6, um fator de distingdo. Para o

autor,

[...] de todos os obstaculos culturais, aqueles que se relacionam com a lingua falada
no meio familiar sdo, sem duvidas, os mais graves ¢ os mais insidiosos, sobretudo
nos primeiros anos da escolaridade, quando a compreensdo ¢ o manejo da lingua
constituem o ponto principal na avaliagdo dos mestres (BOURDIEU, 1998, p. 46).

Esse fato, aplicado a expansao da pratica pedagogica na trajetoria do/a estudante, pode
refletir em um maior distanciamento frente aos saberes ali apresentados como fundamentais,
uma vez que para além de somente uma estrutura léxica, a lingua oferece uma semantica, um
conjunto de significados atrelados as palavras que preenche de sentido aqueles ja habituados
com essa heranga cultural e pode afastar de imediato estudantes que veem nessa tradigdo um
universo ao qual ndo pertencem.

Aplicando os ensinamentos de Bourdieu a realidade concreta da escola publica na qual
atuo enquanto educador, ¢ nitida a apatia generalizada dos/as estudantes quando se deparam
com uma estrutura curricular enrijecida, altamente tedrica e simbolicamente descentrada dos
contextos culturais de onde provém. Nesse sentido, seria possivel desenhar um espago escolar
enquanto reprodutor das desigualdades oriundas da sociedade como um todo, uma vez que ha
de se fazer um esforco tremendo para aproximar os “conhecimentos” planejados pelas
disciplinas da bagagem simbolica que esses jovens carregam consigo no momento que
cruzam a entrada do colégio.

Ali, na zona de transicdo entre a bolha da educacdo formal e o mundo 14 fora

(colorido, enigmatico e permeado por tensdes proprias), estudantes e professores atuam
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cotidianamente no refor¢o de que a escola “¢ onde realmente se aprende”, e tudo que va além
de seus ditames ¢ ornamental, anexos sobressalentes que incomodam e atrapalham a
construcao dos saberes reais. Formam-se os pilares de uma escola asséptica, que se pretende
“limpa” de influéncias externas, em nome da edificacio do individuo formado pelos
paradigmas modernos de ilustracdo da consciéncia. Os saberes do mundo 14 fora seriam,

portanto, tidos como desvios.

2.4 PULSAO

Porém, nem todos viam no modo atual (moderno) a esperanca de realizagdo plena das
faculdades humanas. Houve quem visse, entdo, o ideal iluminista enquanto mito aprisionante,
armadilha falaciosa de propor¢des inalcancaveis. Rouanet (1994) sugere que olhemos para
nosso Brasil que, por vias autdctones, estaria em um movimento de resisténcia a onda
dominante buscando algo de uma pureza e originalidade forte o suficiente para sustentar uma
identidade nacional, ao recorrer novamente ao reencantamento do imaginario social para
amenizar a angustia € o peso de carregar a quimera modernista nas costas. “A realidade
brasileira ¢ uma entidade sacrossanta, a rocha que permite desqualificar por etéreas, por
inadequadas, por alienadas as ideologias estrangeiras” (ROUANET, 1994, p. 16). Proponho
que ponderemos de forma critica e analitica a postura politica e cultural adotada pela colonia
frente ao sistema ibérico metropolitano, buscando aproximagdes enraizadas historicamente.

Aqui se fincaram as raizes nutridas de um humanismo democratico pautado na cultura
global de individuos portadores de direitos inaliendaveis? Um cendrio moderno que se
equilibra (ou tenta se equilibrar) entre a busca da unidade humana para além de quaisquer
fronteiras e a quebra de seus alicerces, ao ndo se sustentar para além de fragmentagdes
sucessivas dos sujeitos e suas relagdes passa, inevitavelmente, pela sua oposi¢do: a
transfiguragdo consciente e engajada de formas dissidentes por saberes marginalizados.

As culturas humanas sdo flexiveis e dindmicas, operam pela adequagdo mais que pelo
anulamento total. O processo de imposi¢do de uma civilizagdo univoca por séculos de
colonizacdo revestido de guinada a modernizagdo global gerou (e segue gerando) a exclusdo,
desprezo e negagdao de modos de vida como um todo, como uma “alteridade negada”. Ha, no
entanto, um movimento de resisténcia por vezes silencioso, por outras gritante, das vozes
marginalizadas pelo “progresso”. Uma transmodernidade externa aquela central, habitual.

“Essa exterioridade cultural ndo ¢ uma mera ‘identidade’ substantiva ndo contaminada e
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eterna. Ela tem evoluido diante da prépria Modernidade; trata-se de uma ‘identidade’ em
processo de crescimento, mas sempre como uma exterioridade” (DUSSEL, 2016, p. 62).

Tal como os processos mais amplos de disputa de narrativas e territorial almejado pelo
projeto moderno em ambito mundial, as ambivaléncias de suas consequéncias em menor
escala, como na escola moderna, demonstram também suas resisténcias. A educacao critica,
progressista e inclusiva ndo reside somente em utopia, mas comeca a germinar lentamente nas
comunidades escolares pelo Brasil. “Nao estdo mortas, mas vivas, e, atualmente, em pleno
processo de renascimento” (DUSSEL, 2016, p. 62). Culturas que respondem a modernidade a
partir de um lugar proprio, com raizes proprias. Partindo da periferia global, ou local, hé
possibilidades mais férteis de se nutrir uma educagdo realmente pautada pela alteridade, que
se recria nas experiéncias de um povo historicamente negligenciado.

Em Ensinando a transgredir: a educagdo como pratica da liberdade, Bell Hooks
(2013) dedica alguns capitulos a reflex@o critica do papel das instituicdes educacionais na

manuten¢do e agravamento desse sistema-motor de marginalizagao:

Se examinarmos criticamente o papel tradicional da universidade na busca da
verdade e na partilha de conhecimento e informagao, ficara claro, infelizmente, que
as parcialidades que sustentam e mantém a supremacia branca, o imperialismo, o
sexismo ¢ o racismo distorceram a educacdo a tal ponto que ela deixou de ser uma
pratica da liberdade. O clamor pelo reconhecimento da diversidade cultural, por
repensar modos de conhecimento e pela desconstrugdo das antigas epistemologias,
bem como a exigéncia concomitante de uma transformac@o das salas de aula, de
como ensinamos e do que ensinamos, foram revolugdes necessarias - que buscam
devolver a vida a uma academia moribunda e corrupta (HOOKS, 2013, p. 45).

Uma postura multiculturalista ndo pode se pautar pela falsa simetria liberal, no
convivio pacifico e ingénuo entre diferengas. Para haver uma transformagao real, o espago da
sala de aula precisa ser reconfigurado a fim de possibilitar o reconhecimento efetivo da
alteridade, de que a presenca do outro me complementa, que existem tensdes vindas
diretamente da estrutura cultural a qual a comunidade escolar pertence. Ao recordar as
experiéncias iniciais de implementacdo de uma pedagogia engajada e critica, Bell Hooks
(2013) reconhece que “[...] os individuos tinham dificuldade para captar plenamente a nogao
de que o reconhecimento da diferenca poderia também exigir de nos a disposicao de ver a sala
de aula mudar de figura, de permitir mudangas nas relagdes entre os alunos” (p. 46). E ndo se
trata somente de substituir “uma ditadura do conhecimento por outra”, fazer uma troca

essencialista de saberes e chama-la de diversidade cultural.
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A autora reforga que “[...] fazer da sala de aula um contexto democratico onde todos
sintam a responsabilidade de contribuir ¢ um objetivo central da pedagogia transformadora”
(HOOKS, 2013, p. 56). Os ensinamentos de Hooks sdo essenciais caso queiramos trabalhar na
constru¢do de uma comunidade escolar realmente engajada, transformando praticas
conservadoras de ensino e reprodutoras das desigualdades sist€émicas em espagos com
potencial acolhedor e emancipatério. Talvez seja essa a grande ofensa ao projeto moderno, a
reconstru¢do de uma coletividade ja existente, porém fragilizada pela fragmentagdo pautada
na centralidade do individuo.

Faremos assim com que a escola seja povoada novamente de sentidos, livrando-a de
sua assepsia e acolhendo experiéncias compreensivas para o reconhecimento de nossa
humanidade plena. Apresento a seguir inquietacdes minhas que surgem também como o
grande motivador para o desenvolvimento desta pesquisa, ou seja, a tentativa de compreender
onde reside (se ¢ que ha) o limite entre a aceitagdo passiva e a agdo consciente dos estudantes
frente ao projeto educacional aqui desenhado. Ou melhor, as linhas de tensdo entre posturas

reprodutivistas ou transgressoras da cultura estudantil.
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3 INQUIETACAO: CONCEITOS GERADORES

O curriculo, como sabemos, vai muito além do conteudo disciplinar. E mesmo esse,
que pode estar desenhado de forma mais ou menos explicita a depender do projeto
educacional que se constroi em determinada sociedade, tem muito a dizer sobre os rumos e
intengdes que se constroem coletivamente no espago escolar. Ao dizer o que se deve ou
merece ser ensinado, pesquisado e debatido nas salas de aula, elaboram-se concomitantemente
os sentidos que essa educacgdo pretende envolver. Isso diz respeito tanto as praticas proprias
ao corpo docente quanto o processo formativo de seus discentes, e até mesmo os principios
norteadores da gestdo administrativa da escola.

Como nos lembra Miguel Arroyo (2011), o curriculo € inevitavelmente um territério
em disputa, traz consigo relacdes tensas e embates entre visdes de mundo, de alteridade frente
ao monopolio hegemodnico. “Em toda disputa por conhecimentos estdo em jogo disputas por
projetos de sociedade” (ARROYO, 2011, p. 38). Nao se trata somente de uma disputa sobre
as tematicas, competéncias ¢ metodologias empregadas, mas também sobre a ““[...] docéncia, o
trabalho, a liberdade criativa dos trabalhadores na educacdo. Estd em disputa o conhecimento,
a cultura e sua rica diversidade” (ARROYO, 2011, p. 43).

Conjuntamente, observa-se que os esfor¢os empenhados em transformar os rumos da
educagdo brasileira (e por consequéncia, as reformas que estes abarcam) se restringem muitas
vezes a meras revisdes conteudistas, de encaminhamentos técnicos que apostam
majoritariamente na reconfiguracdo do programa escolar em si e para si, isolado das
dindmicas sociais e relagdes de poder no qual se inserem. Edgar Morin (2003) atenta para o
fato de estas serem reformas puramente programaticas, no lugar de uma auténtica reforma do
pensamento que permitiria a conjugacao entre as culturas dissociadas de tradi¢do humanistica,
de um lado, e cientifica de outro. Ou seja, seria necessaria uma reforma acima de tudo
paradigmatica, que coloque em xeque questdes profundamente enraizadas quanto ao lugar e
aos propositos da escola situada no contexto social mais amplo, € no processo de inclusao
efetiva do desenvolvimento pleno dos sujeitos.

Pensar o educar em sua abrangéncia ndo s6 de sentidos, mas também de possibilidades
concretas, traz consigo uma reflexdo fundamental sobre o que esta no centro da nossa vida em
coletividade. O modo como nos organizamos socialmente, em todas as suas configuracdes
historicamente produzidas, nos revela o lugar e os objetivos designados para os espacos de

reunido, reflexdo e circulacdo de saberes. A etimologia da palavra educar nos diz, a partir do
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latim educere, que se trata de uma agao conduzida para fora do ser, ou seja, carregando uma
relagdo de preparo e interagdo dos sujeitos com o mundo circundante, a vida em sociedade em
si. A partir desse sentido poderiamos pressupor a educagdo enquanto uma ag¢do dirigindo a
experiéncia dos seres pela e para a alteridade, educando por meio de das diferencas existentes,
ou como nos inspira Bell Hooks em FEmnsinando pensamento critico, quando estudantes
conhecem uns aos outros, por meio de experiéncias compartilhadas, pode emergir um alicerce
para o aprendizado em comunidade (2020, p. 98). A autora salienta a imprescindibilidade de a
troca de experiéncias ndo se tornar mais um elemento de competi¢ao entre estudantes e, para
isso, deve abarcar a coletividade em todas as tematicas levantadas, ndo deixando ninguém de
fora. Ao reduzirmos o aprendizado a um espetaculo, exigimos que alguns estudantes sejam
meros observadores passivos enquanto outros dominam o debate (HOOKS, 2020, p. 99).
Pensar um educar mais inclusivo e significativo para a comunidade escolar deve, ao
meu ver, passar anteriormente por uma discussao profunda sobre seus pilares da estrutura
como se apresenta atualmente. Quando levantamos que a educacdo brasileira formal tem se
baseado essencialmente em um modelo colonizador importado de um outro contexto além-
Mar para educar milhdes de criancas e jovens descendentes de culturas alheias a seus
paradigmas, temos aqui um problema central e anterior: o de discutir e reformular as diretrizes
e finalidades que orientam toda e qualquer acdo institucional de cunho pedagodgico. Afinal,
debater educacao no Brasil ¢ acima de tudo um ato politico, € disputar a centralidade de vidas
e histérias marginalizadas e exigir o fim das formas de etnocidio e epistemicidio tao
enraizadas pelo duro e excludente processo de formacao de um estado nacional.
Inspirando-me no caminhar além das margens do que esta estabelecido, e abrindo-me
para me mobilizar pelas relacoes de alteridade, estabeleco como foco da pesquisa a
perspectiva dos sujeitos envolvidos, em especial os estudantes. Encaminho as discussdes para
um campo mais subjetivo, estruturado a partir de dois conceitos chave: o de reproduciio e o
de transgressao. Sendo assim, constitui o eixo tedrico que permeia esta pesquisa em um
péndulo reflexivo entre a analise critica de uma educacao reprodutivista das desigualdades por
Pierre Bourdieu e Patrick Champagne (2001) e as formulagdes de um educar voltado a

transgredir os sistemas de exclusdo, por Bell Hooks (2017, 2020). Apresento-os a seguir.



31

3.1 CULTURA ESTUDANTIL

Sabemos que hd uma juventude, ou pelo menos a nog¢do de uma juventude, em nosso
universo cultural compartilhado. Longe de ser um conceito fechado e homogéneo, juventude
representa muito mais um momento da vida humana, um estado de transmutagdes. Para
detalhar o que percebo como juventude, especialmente na Educagao, trago a obra fundamental
de Juarez Dayrell: 4 escola “faz” as juventudes? Reflexoes em torno da socializag¢do juvenil
no capitulo 6 desta dissertagdo. Mas por ora, priorizo questionar se ha uma cultura propria ao
coletivo de estudantes, ou uma cultura estudantil propriamente dita. Com isso, ndo quero
segmentar a experiéncia estudantil de suas dimensdes coexistentes, muito menos elencar
elementos essencialistas e condi¢cdes do que fazem ou ndo um estudante. Preocupo-me mais
com o universo simbdlico emergente da vivéncia estudantil, ou seja, sentidos compartilhados
pelos sujeitos que sdo vistos e se veem como estudantes.

Desde as décadas de 80 e 90, publicagdes que abragavam o termo “cultura escolar”
comecaram a se difundir pelo debate académico brasileiro, como bem resume Fabiany de
Céssia Silva em Cultura Escolar: quadro conceitual e possibilidades de pesquisa (2006).
Digo, passa-se a estabelecer que ¢ possivel identificar no espego escolar uma “[...] cultura que
a conforma de uma maneira muito particular, com uma pratica social propria e Unica”
(SILVA, 2006, p. 202). Ainda partindo das consideracdes inicialmente tragadas por Silva,
podemos incluir como elementos tipicos da cultura escolar seus “atores (familias, professores,
gestores e alunos), os discursos e as linguagens (modos de conversagdo € comunicacio), as
institui¢des (organizacao escolar e o sistema educativo) e as praticas” como comportamentos
consolidados por meio de do tempo e espaco.

Novamente, para evitar cairmos em uma visdo essencialista da escola, ¢ primordial
ndo concebé-la como uma bolha atomizada que flutua e existe para além da sociedade. Pelo
contrario, sabemos que a instituigdo escolar so existe na sociedade que a concebeu, atribuida
de caracteristicas e prerrogativas especialmente desenhadas para o projeto de educagdao que
sua cultura pertencente elenca como primordial. Com isso, ao falar de cultura escolar, entendo
que ndo circunscrevo elementos simbdlicos dicotdmicos as culturas diversas que compdem
nossa sociedade, mas pelo contrario, dela derivam e se alimentam. No entanto, h4 algo de
particular no modo como os sujeitos interagem, dialogam, comunicam, modificam a si € ao
espaco, circulam e se comportam na escola, pois se trata de uma institui¢do legitimada

socialmente como detentora do saber acumulado de um povo, ou pelo menos ¢ assim que
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"’

aprendemos desde pequenos. “Tem que ir pra escola, sendo nao sera ninguém na vida!”, ou “a
escola ¢ que vai te dar futuro”.

Sendo “[...] assim, a escola, principal instituicdo da sociedade, responsavel pela
educagao formal dos individuos, difere grandemente de outras organizacdes sociais” (SILVA,
2006, p. 203). Possui um conjunto de valores e principios organizadores da cultura que se
repetem durante a modernidade, inculcando nos sujeitos o que os demais, ja “maduros”,
pensam qual o melhor caminho a ser seguido por seus frutos ainda “verdes”, a ser moldados e
encaminhados para explorar seu “real potencial”. Todavia, ndo had escola (nem qualquer
instituicdo) sem pessoas, € exatamente por isso ganha-se um aspecto antropoldgico de enorme
valor ao inferirmos qualquer interpretagdo sobre a escola. “Os individuos e suas praticas sao
basilares para o entendimento da cultura escolar, particularmente no que se refere a formacao
desses individuos, a sua selecao e ao desenvolvimento de sua carreira académica” (SILVA,
2006, p. 204).

Entdo, por possuir um publico especifico que ird ser transportado por essa jornada de
assimilagdo dos ditames sociais anteriores a sua existéncia e que por eles devera ser
continuado, a escola se povoa de sentidos impares. Citando Jean-Claude Forquin (1993), a
autora centraliza a ideia de que ha uma particularidade que ndo pode ser ignorada, um “[...]
mundo social da escola, ou seja, o conjunto de caracteristicas de vida proprias, seus ritmos e
ritos, sua linguagem, seu imaginario, seus modos proprios de regulagdo e de transgressao, seu
regime proprio de produgdo e de gestdo de simbolos” (FORQUIN apud SILVA, 2006, p.
205). O espaco escolar ganha, com isso, camadas que se impdem geracionalmente, mas
também sdo atualizadas pelas proximas geragdes. O contrario seria afirmar que a institui¢ao
se move autonomamente, sem interferéncia humana, algo muito distante do fundamento
pedagdgico no qual me fundamento.

Referindo-me as praticas particulares a rotina escolar, poderia me aprofundar nos
cronogramas, nas divisdes disciplinares, na organizagao da sala de aula, nos projetos politico-
pedagogicos, no fardamento, nas reunides, nas avaliagdes, etc. No entanto, acredito ndo ser
suficiente para a interpreta¢do que aqui busco desenvolver, pois se tratam de elementos muito
mais atrelados a estrutura institucional do que a perspectiva dos sujeitos que nela coexistem.
Seria uma boa descrigdo do esqueleto, mas faltaria alma, o fator humano, disruptivo e
contraditorio por natureza. Por esses e outros motivos, creio que “cultura escolar” ndo seja um
conceito abrangente o suficiente para a continuagdo de minhas reflexdes. Como pesquisador,

fiz uma escolha: a de centralizar a figura dos estudantes. E sendo assim, inquieto-me a buscar
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fundamentagdo que sustente a existéncia de uma “cultura estudantil”, propria a experiéncia
daqueles que estudam, que apesar de matriculados no curriculo vigente, elaboram um modo
proprio de utilizar, preencher e mobilizar o espago escolar.

A falta de bibliografia que trate especificamente desse conceito, pelo menos a partir do
levantamento que realizei, indica algumas possibilidades, como a de que estudantes nao
tenham sido o foco de muitas pesquisas em Educacdo até entdo. Digo, sdo sempre
mencionados, mas pouco ouvidos, ou inseridos no processo de compreensao das dindmicas da
escola. Seria desonesto de minha parte cair em generalizagdes, obviamente ha um repertorio
consideravel de trabalhos que divulgam a perspectiva estudantil, como € o caso de pesquisas
que serdo trazidas mais a frente nesta dissertagdo, mas de longe ndo representam maioria.
Sendo assim, uma vez que reconhego essa lacuna, tentarei caminhar por outros conceitos
basilares do comportamento estudantil frente a escola, no empenho de contribuir ao final com
caminhos que possam enaltecer a cultura estudantil com o devido protagonismo que lhe ¢

cabido.

3.2 REPRODUCAO

Considerando, nas palavras de Bourdieu e Champagne (2001) em Os excluidos do
interior, que o espago escolar se forma enquanto uma instituicao habitada, permanentemente,
por excluidos potenciais, seu unico objetivo seria a reproducao dele mesmo. A formagdo de
uma escola moderna aos moldes apresentados pela colonizagdo ibérica em nosso pais
contribui para sua funcdo “conservadora”, de manter as estruturas sociais hierarquicas por
meio de da “transmissdo cultural” e incorporacao dos valores e modo de vida burgueses sobre
as classes populares trabalhadoras. No entanto, podemos questionar se tal processo de
inculcagcdo se daria de forma absoluta e passiva nestes educandos. Como esses agentes
selecionam, interpretam e ressignificam as imagens de si imputadas pela educacao
institucional? Os sinais de resisténcia a rotina escolar desejam lembrar, nas palavras de
Bourdieu (2001) que a verdadeira vida se encontra fora dela. Tal ¢ o fio condutor das
reflexdes que trago a partir das vivéncias que construimos durante o cotidiano na escola.

A partir deste suposto, em quais formas podemos observar a persisténcia de estruturas
desiguais no espago escolar e nos processos educacionais de forma mais ampla? Somos
confrontados com uma coletividade estudantil que age e reage a partir deste sistema

historicamente estabelecido, mas que por meio de uma andlise critica demonstram oscilar
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entre a adesao maravilhada a ilusdo de um sucesso e ascensao pelo mérito individual na forma
de uma "submissdo ansiosa”, ou a revolta impotente aos valores desta institui¢do por
completo (BOURDIEU, 2001). A imersdo advinda do convivio direto nas dinadmicas de
interacao de estudantes com a escola, por meio de da perspectiva docente, pode nos oferecer
indicios indispensaveis a compreensdao de como estes sujeitos utilizam, interpretam e
reinventam este espaco que ocupa boa parte de seu tempo de vida.

A importancia deste autor para os estudos em educacdo ¢ também de cunho
metodoldgico. Em Espago social e espaco simbdlico (1996), Bourdieu atenta para a
necessidade de focarmos nosso olhar naquilo que o fazer cientifico traz em sua constituigao.
Ou seja, “ndo podemos capturar a logica mais profunda do mundo social a ndo ser
submergindo na particularidade de uma realidade empirica, historicamente situada e datada”.
Para compreendermos as estruturas de desigualdade que a escola cria ou reproduz, ¢ preciso
observar o movimento especifico deste espaco social e sua constitui¢do genealdgica. Seria seu
objetivo, portanto, “apanhar o invariante (a estrutura) na variante observada” (BOURDIEU,
1996).

A relevancia das contribuicdes de Bourdieu para o campo educacional permeiam
muitos trabalhos académicos e transformagdes concretas que observamos nas décadas
subsequentes as suas publicacdes, incluindo o Brasil. O rigor cientifico trazido pelo autor
busca afastar nos, educadores e pesquisadores, de leituras essencialistas ou reducionistas das
realidades em que nos inserimos. O real ¢ relacional, ndo podemos perder de vista esta
perspectiva ao adentrarmos nas estruturas de reproducdo das desigualdades, seja dentro ou
fora da educacdo. O teor relacional gera posi¢cdes sociais que, junto as disposicdes (ou
habitus) e as tomadas de posicao traduzidas em escolhas dos sujeitos no sistema, pintam um
quadro complexo e rico de analise sociologica do ambiente escolar.

Entender o conceito de habitus ¢ essencial na medida em que aparece enquanto
principio gerador e unificador de estilos e praticas dos agentes ou grupos analisados. Tal
principio incorpora, absorve e molda os sujeitos dentro do sistema, ao passo que ¢
transformado por eles, construindo estruturas estruturantes e estruturadas. O papel da
transmissdo cultural delegado historicamente & escola enquanto instituicdo pode nos oferecer
uma vasta gama de caminhos pelos quais podemos investigar como € se a escola e seus

agentes atuam para a manutengao ou transformac¢do do meio social em que se inserem.
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Afinal, Bourdieu ja pontuaria em A4 escola conservadora (1966) uma grande
contradi¢do sistémica que afeta os sujeitos ao assumirem o papel de estudantes dentro da

instituicdo escolar:

[...] ndo ¢ suficiente enunciar o fato da desigualdade diante da escola, é necessario
descrever os mecanismos objetivos que determinam a elimina¢do continua das
criancas desfavorecidas. [...] Assim, a melhor maneira de provar em que medida a
realidade de uma sociedade “democratica” estd de acordo com seus ideais ndo
consistiria em medir as chances de acesso aos instrumentos institucionalizados de
ascensio social e de salvagdo cultural que ela concede aos individuos das diferentes
classes sociais?” (BOURDIEU, 1966, p. 41, 64).

O autor volta os holofotes para a constatacdo factual de que a promessa de superagao
meritocratica das condi¢cdes materiais impostas pela sociedade aos estudantes tem se provado
falha em sua concepgdo e execucdo, desde a década de 60 quando analisa mais a fundo o
sistema educacional francés. Juntamente com Jean-Claude Passeron, Bourdieu iria resumir os
mecanismos de transmissdo simbolica das desigualdades ja nas primeiras fazes de
socializagdo dos individuos em sua obra 4 reproduc¢do. elementos para uma teoria do sistema
de ensino (1992). Definida pelos autores como uma forma de violéncia simbdlica, a educagao
escolar cumpriria para eles o papel de “imposi¢cdo e da inculcagdo de um arbitrario cultural
segundo um modo arbitrario de imposi¢do e inculcagdo (BOURDIEU, 1992, p. 21).

Sendo assim, a partir dessa obra ¢ possivel questionar a nog¢do de neutralidade da
escola, uma vez que as relagdes de poder sao mantidas e recicladas por ela, apesar de nao
terem se originado neste espago. Seja pela imposi¢do fisica ou verbal de suas normativas, ou
pela selecao de grupos especificos de estudantes “aptos” a internalizar sua linguagem propria,
a escola operaria no rodar das engrenagens de uma sociedade estruturada pelo capitalismo e
classes sociais, castrando os potenciais insurgentes que habitam o espirito humano. E notério
que os sujeitos ndo adentram o espago escolar esvaziados de sentidos proprios, mas sim
carregam consigo as vivéncias e saberes inerentes as praticas culturais de suas respectivas
origens, o chamado “capital cultural”, nos termos de Bourdieu e Passeron. Mas por operar na
logica da exclusdo, a escola selecionaria aquilo que serve e o que pode (ou deve) ser

descartado, hierarquizando o capital cultural que lhes € mais legitimo em seus termos.

De fato, o exame ndo ¢ somente a expressdo mais legivel dos valores escolares e das
escolhas implicitas do sistema de ensino: na medida em que ele impde como digna
da sangdo universitaria uma defini¢do social do conhecimento ¢ da maneira de
manifesta-lo, oferece um de seus instrumentos mais eficazes ao empreendimento de
inculcagdo da cultura dominante e do valor dessa cultura (BOURDIEU;
PASSERON, 1992, p. 153, grifos meus).
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Antropologicamente, marginalizar e diminuir o leque de referenciais culturais dos
sujeitos representa um grave percalgo na constru¢do de mentes emancipadas. Cabe a nos
educadores ponderar o poder da reproducdo das desigualdades frente a possibilidade de
transgressao ¢ criagao de alternativas inclusivas, tirando os agentes da passividade e
incorporando seu protagonismo na mudanca da realidade social. Sendo assim, trago como
fator instigador desta pesquisa pensar os limites da teoria reprodutivista, ao invocar os
sentidos elaborados pelos proprios sujeitos ao demonstrarem resisténcias e/ou indignagdes

frente as estruturas postas social e culturalmente.

3.3 TRANSGRESSAO

Ao final de sua obra Ensinando a transgredir: a educagdo como pratica da liberdade
(2017), a escritora, professora e pensadora queer negra norte-americana Bell Hooks nos

ensina o que para ela seria um ato de transgressao na educagdo. Vamos a passagem:

A sala de aula, com todas as suas limitagdes, continua sendo um ambiente de
possibilidades. Nesse campo de possibilidades, temos a oportunidade de trabalhar
pela liberdade, de exigir de nés e dos nossos camaradas uma abertura da mente e do
coracdo que nos permeia encarar a realidade ao mesmo tempo em que,
coletivamente, imaginamos esquemas para cruzar fronteiras, para transgredir.
Isso é a educacdo como pratica da liberdade (HOOKS, 2017, p. 273, grifos meus).

Do trecho acima, podemos inferir que a perspectiva de educacdo em Hooks requer
comprometimento, consigo e com sua coletividade. Se trata de um esforco coletivo para
reconhecer, a0 mesmo tempo, os limites estruturais impostos e as brechas para ultrapassa-los.
Educar pela e para a liberdade deve, acima de tudo, incluir todos no processo de sua feitura,
uma abertura radical para a alteridade e as contradi¢des que surgem da interrelacdo social.
Transgredir, para a autora, ndo se resume a enfrentar acriticamente, revoltar-se sem
direcionamento pratico, ou simplesmente se eximir das responsabilidades que nos cercam.
“Nao estou falando da nogao de transgressao dos preguicosos” (HOOKS, 2020, p. 220), ao se
referir a praticas pedagogicas “alternativas” que so6 fazem trocar as pecas metodologicas sem
radicalizar seus fundamentos. A transgressdo pressupde ir além, propor ativamente em sua

comunidade, ouvir e ser ouvido, destruir amarras de opressao sistémicas.
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O dicionario Priberam traz algumas defini¢cdes para a palavra que podem nos ser tuteis.
Transgredir’® (verbo transitivo): 1. passar além do limite razoavel. 2. infringir. 3. postergar;
ndo cumprir. 4. violar (a lei). O primeiro sentido de transgredir, diferentemente dos demais
que carregam em si a no¢do de violagdo direta de algum ordenamento, demonstra uma agao
ativa de enfrentar barreiras para avanga-las em suas limitagdes tidas como naturais,
“razoaveis”. Tendo em vista o engajamento com a educacdo popular que nos permeia
(fortemente inspirado por autores e educadores como Freire e Hooks, embora em contextos
diferentes), elejo o conceito de transgressdo como central para o desenvolvimento desta
pesquisa, pois reune em si as emogdes e propostas praticas que fundamentam minha pratica
enquanto educador. Uma postura de enfrentamento que ndo se esgota em si s6, mas busca a
constru¢do permanente de um cenario outro para a educagdo publica, uma defesa e a0 mesmo
tempo um refazer da escola para que abrace vivéncias h4 séculos destinadas as margens do
seu proprio processo de inser¢ao nas culturas humanas.

Transgredir também para ndo reduzir o pedagogico a uma fun¢do instrumentalizada,
puramente técnica, que siga os ditames do sistema econdmico vigente. O ato de transgredir a
educacdo institucional deve compreender que “[...] a teoria ndo ¢ intrinsicamente curativa,
libertadora e revolucionaria”. Pelo contrério, ela somente “[...] cumpre essa fun¢do quando lhe
pedimos que o faca e dirigimos nossa teorizagdo para esse fim” (HOOKS, 2020 p. 86). Hooks
ressalta o comportamento das criangas que, segundo ela, sdo os melhores tedricos uma vez
que ainda ndo internalizaram enquanto naturais e inevitaveis as praticas sociais impostas no
cotidiano, fazendo com encantamento perguntas das mais universais e instigadoras (HOOKS,
2020, p. 83). E nesse ponto que reside a postura critica de uma pedagogia para a liberdade em
toda a obra da autora, em contraponto a reprodugdo passiva das estruturas educacionais
“formais”, onde educadores e educandos enxergam a escola como somente um meio para
atingir objetivos individuais e ndo como um fim em si mesma. “Usam (as teorias) para criar
hierarquias de pensamento desnecessarias € concorrentes que endossam as politicas de
dominacdo na medida em que designam certas obras como inferiores ou superiores”
(HOOKS, 2020, p. 89).

Tornando-se nitida a desmotivagdo ou descredibilizacdo da institui¢do escolar perante

a sociedade atual, € possivel supor que ha um fosso sendo criado entre educandos € um espago

> “ransgredir", in Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa [em linha], 2008-2021,

https://dicionario.priberam.org/transgredir [consultado em 12-04-2022].
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formalizado para sua educagdo. A falta de sintonia entre seus anseios pessoais € coletivos € o
curriculo apresentado enquanto geral e padronizado demonstra também um problema de
linguagem. Por vezes nos vemos dizendo coisas tidas para nods, educadores, enquanto
fundamentais ¢ que ndo se traduzem para nossas classes como tal, se tornam discursos
monotonos trazendo falta de atencdo e sonoléncia para as aulas. Vejamos o exemplo que
Hooks ilustra em seu pais, onde “[...] a palavra escrita tem um significado visual minimo,
onde pessoas que ndo sabem ler e nem escrever ndo encontram utilidade para nenhuma teoria
publicada, seja ela lucida ou opaca”. A autora conclui que “[...] nenhuma teoria que ndo possa
ser comunicada numa conversa cotidiana pode ser usada para educar o publico” (HOOKS,
2020 p. 90).

Assumir uma postura a teorias duras e distantes da comunidade extra-académica nao
significa necessariamente fortalecer uma dicotomia entre teoria e pratica, segundo a autora.
Nao sera no anulamento das descobertas cientificas que criaremos uma escola mais
democratica. Pelo contrario, héd de se equilibrar uma divulgagao de facil acesso de pesquisas e
teorias com o saber pratico, a valorizacdo da experiéncia dentro e fora da sala de aula. Citando
Henry Giroux, Hooks situa sua pedagogia critica “[...] na no¢do de experiéncia que deve ser
situada dentro de uma teoria de aprendizado” (HOOKS, 2020, p. 119), presumindo que todos
nos levamos a sala de aula “[...] um conhecimento que vem da experiéncia e de que esse
conhecimento pode, de fato, melhorar nossa experiéncia de aprendizado” (HOOKS, 2020, p.
114).

Para evitar que ela se torne totalizante e silenciadora de outras vivéncias e saberes, ha
de se ensinar desde o inicio “como um modo de conhecer que coexiste de maneira nao
hierarquica com outros modos de conhecer”. A autora reforca sua crenca de que a “[...]
combinag¢do do analitico com o experimental constitui um modo de conhecimento mais rico”
(HOOKS, 2020, p. 121). O ato de escutar ativamente a fala de outros companheiros de classe
fortalece a nogdo de comunidade, engaja os educandos em uma postura empatica e torna o
processo pedagogico significativo, por mostra-los que as teorias “[...] t€m uma relagdo direta
com eles” (HOOKS, 2020, p. 118).

Resumindo, propor a transgressdo como conceito e pratica educacional ¢ localizé-la
“[...] dentro de uma estrutura holistica de ativismo libertador” (HOOKS, 2020, p. 96). Nao
pode se concentrar somente na resisténcia superficial as estruturas, mas deve trazer em si
propostas de emancipagdo coletiva. “Sao decisdes politicas motivadas pelo desejo de incluir”

(HOOKS, 2020, p. 99). Lembrando que muitas vezes trabalhar por uma educacdo desse
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carater requer de n6s uma avaliagdo profunda da nossa propria existéncia no mundo, que pode
levantar traumas e engatilhar emog¢des das mais variadas, portanto, deve-se agir pelo cuidado
e pelo amor.

Reconhecer os limites, mas também caminhar gradualmente para sua superagdo, nao
como um projeto meritocratico de autonomia do sujeito atomizado de sua coletividade, mas
justamente em situd-lo em seu contexto e demonstrar as possibilidades de transformacao.
“Nao ¢ facil dar nome a nossa dor, teorizar a partir desse lugar” (HOOKS, 2020, p. 103).
Entrecruzando os escritos de mestres educadores que atravessam o desafio da emancipagao
coletiva e popular, ndo posso deixar de incluir as seguintes palavras de Florestan Fernandes

(1989):

Nao basta remover os ‘excessos’ de centralizacdo, que substituem a relagdo
pedagdgica pela relagdo de poder. E preciso construir uma escola autossuficiente e
autdnoma, capaz de crescer por seus proprios dinamismos. Conferir a sala de aula a
capacidade de operar como o experimentum crucis da pratica escolar humanizada,
de liberagdo do oprimido, de descolonizagdo das mentes ¢ coragdes dos professores
e alunos, de integracdo de todos nas correntes criticas de vitalizagdo da comunidade
escolar e de transformacdo do meio social ambiente (FERNANDES, 1989, p. 23).

Portanto, se proponho caminhar seguindo seus passos, busco fazé-lo integralmente, ao
interligar nesta pesquisa os saberes experienciais e tedricos que daqui brotarem. Apresento a

seguir minha proposta metodoldgica que guiard os préximos passos.
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4 ENCRUZILHADA: PROPOSTA METODOLOGICA

Falar de dentro dos espagos representa tanto um desafio quanto uma oportunidade. Se
0s primeiros cientistas sociais buscavam a todo custo os limites da neutralidade para a
validacao dos dados colhidos na pesquisa, pautando-se no cartesianismo inerente as ciéncias
naturais do inicio da era moderna ocidental, podemos na contemporaneidade beber de fontes
antropologicas mais amplas, e deter atencdo especial a bibliografia selecionada para amparar
nossas descobertas. Amparando-me nos ensinamentos freirianos, em sua obra A¢do cultural
para a liberdade no seu primeiro capitulo ¢ destacada a importancia de se estudar e escrever
com inteng¢do, a qual “[...] exige um triplo respeito: a quem ela se dirige, aos autores citados e
a si mesmos”, uma vez que a “[...] relagdo bibliografica ndo pode ser uma simples cépia de
titulos, feita ao acaso, ou por ouvir dizer. Quem a sugere deve saber o que estd sugerindo e
por que o faz” (FREIRE, 1981, p. 8).

Utilizo metodologias qualitativas de pesquisa articuldveis e mutuamente relacionadas.
Sigo aqui o entendimento proposto por Karina Vieira (2017) em sua obra Antropologia da
educagdo: levantamento, andlise e reflexdo no Brasil que a pesquisa qualitativa ndo retrata
apenas a realidade, mas promove o autorreconhecimento do pesquisador. Para levantar os
conceitos norteadores das teorias que fundamentam minha pesquisa, bem como construir uma
continuidade de argumentos que sustentam a tese de que ha uma dindmica propria as culturas
estudantis que possam ser interpretadas enquanto praticas transgressoras, farei uso de revisao
e aporte bibliograficos durante todo o desenvolvimento da escrita, ndo s6 a fim de oferecer
referenciais teoricos cabiveis como também auxiliar na reconstru¢ao dos dados etnogréaficos
do campo e das entrevistas realizadas até sua fase de conclusdo. Cabe ressaltar que insiro esta
etapa em uma perspectiva hermenéutica, que tende a buscar significados subjetivos e
atribuicdes dos sentidos individuais (VIEIRA, 2017, p. 46) atrelados a ideias j& consolidadas
pelo carater cumulativo da ciéncia antropologica.

Porém, se tratando de debates que bebem tanto do campo pedagdgico como das
discussdes antropologicas, também acolho o método de estudo de campo de tipo etnografico.
Para além de servir como simples instrumento de validagdo de teorias prévias busco o campo
como lugar fecundo em si proprio, como modo de enriquecer as reflexdes propostas e também
aquelas que surjam no processo. O campo opera também como referencial de onde extraio
minha participagdo direta no recorte espacial selecionado e gerador de seus registros advindos

da analise empirica da realidade escolar, percep¢des dos atores sociais envolvidos, e fontes de
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novas formulagdes tedricas. Antonio Gil (1991) atenta para o fato de o estudo de campo
enfatizar a importancia da presenca do pesquisador na situacdo estudada, uma vez que
somente com essa imersdo na realidade ¢ que se pode entender as regras, os costumes e as
convengdes que regem o grupo estudado (GIL, 1991).

A Pedagogia das encruzilhadas de Luiz Rufino (2019) oferece um dos aportes
metodoldgicos possiveis para caminharmos nesta dire¢do. Ao reforcar que a logica colonial
marca nossos tempos, € os contratos de dominagao (trazendo Mills (2008) ao fundamenta-los
no conceito de superioridade racial) a alicergam (p. 72), Rufino também abre sua proposta
direcionando qual projeto pedagogico deveria estar em pauta. “A educagdo, nesse sentido, ¢
apresentada como caminhos enquanto possibilidades de reinvencdo de seres, uma resposta
responsavel e comprometida com a justi¢a cognitiva/social e com a vida em sua diversidade e
imanéncia” (RUFINO, 2019, p. 71). Tal caminho ndo partiria tdo somente da negacido dos
saberes e praticas j& estabelecidos, mas de um intercruzamento, ou cruzo (RUFINO, 2017)
entre essas perspectivas e muitas outras historicamente subalternizadas, extrapolando os
limites do que ¢ culturalmente normalizado e autorizado pelas estruturas dominantes
(RUFINO, 2017, p. 75). Para o autor, Exu € o arquétipo guiador, o tecedor de caminhos, pois
Exu € o que quiser e assim, ele ¢ aquele que nega toda e qualquer condi¢ao de verdade para se

manifestar como possibilidade (RUFINO, 2017, p. 76).

O que ¢ o mundo colonial sendo uma pilhagem de cacos? O que ¢ a banda de ca do
Atlantico sendo um aterro das sombras da construgdo civilizatoria do ocidente
europeu? Miremos para além dessa primeira vista, a encruzilhada atlantica nos
guarda mais segredos (RUFINO, 2019, p. 26).

Redirecionando o olhar do ‘novo mundo’ para alicerces epistemoldgicos proprios,
Rufino propde ndo um ‘reset’ no conhecimento coletivamente acumulado, mas um
movimento alternativo de encaixe e desencaixe em uma danga constante para mobilizar uma
sociedade que traga em seu nucleo os saberes culturalmente relevantes aos seus significados
aportados a realidade. “Na remontagem de suas presencas e corporeidades langardao maos, pés,
palavras e olhares transgressivos a logica desumanizadora propagada pela empresa colonial”
(RUFINO, 2019, p. 27). Tal ¢ a importancia da Pedagogia das Encruzilhadas para o percurso
metodoldgico desta pesquisa. Guiar-me por um contato nao consumidor, mas conectivo; por
uma etnografia nao reducionista, mas abrangente em sua densidade. Propor um retrato da

escola contemporanea e publica mais por suas poténcias criativas e disruptivas do que por
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seus condicionantes limitadores ou narrativas hegemonicas. Trabalho que, por sua vez,
demanda um contato permanente e reflexivo a cada passo da pesquisa.

Por esse motivo, justifico que a experiéncia do campo sempre se da de maneira
abrangente e ainda inacabada, priorizando os objetivos que o guiardo ao invés de uma
defini¢do restrita dos procedimentos. Projetado para ocorrer na comunidade escolar de ensino
médio, no Colégio Estadual Presidente Costa e Silva (Ribeira/Salvador). Citando André
(1995), uma vez que “os dados sdo mediados pelo instrumento humano, o pesquisador” e
considerando neste caso o pesquisador enquanto educador ativo nas acdes investigadas, este
fica em uma posicdo bem diferente de outros tipos de instrumentos, porque permite que ele
responda ativamente as circunstidncias que o cercam, modificando técnicas de coleta, se
necessario, revendo as questdes que orientam a pesquisa, localizando novos sujeitos, revendo
toda a metodologia ainda durante o desenrolar do trabalho.

Parto da premissa de minha observacao participante enquanto educador no meio de
atuacdo a fim de ndo so6 relatar os dados empiricos coletados em campo, mas reconstrui-los de
forma inteligivel e investigativa por meio de uma descri¢do densa centralizada nos sistemas
simbdlicos (ou culturais) que orientam as acdes dos atores e grupos de estudantes envolvidos,
bem como suas raizes e sistemas de compreensdo da realidade proprios, articulados com o
arcabouco teodrico estipulado. Faz-se necessario incluir um espectro amplo de perspectivas
tentando abranger um espectro mais amplo de trajetdrias que compde o processo formativo
destes estudantes de ensino médio e tentando evitar o monopolio de visdes unilaterais da
realidade em questao.

Aqui conto com entrevistas que cruzem perspectivas individuais e coletivas acerca das
possibilidades de transgredir a l6gica hegemonica da escola, contando com um niimero mais
reduzido de estudantes a ser selecionados no decorrer da pesquisa, a partir de critérios que
serdo explicitados mais detalhadamente no capitulo 7. Soma-se a elas a observagdo
participante, indissociavel de todo o momento do campo com coleta de dados circunscritos na
propria etnografia, ou seja, o registro e interpretacdo das relagdes em campo, tendo como
objetivo descrever os processos envolvidos na constru¢do de situagdes sociais existentes,
como o institucional ou simplesmente o social e a ordem social (VIEIRA, 2017, p. 47). A
perspectiva de campo em que me baseio esta centrada na ideia de descricdo densa cunhada
por Geertz, em seu capitulo Por uma teoria interpretativa da cultura (1973), onde define o
objeto da etnografia como “uma hierarquia estratificada de estruturas significantes” (VIEIRA,

2017, p. 17), contrapondo-a a uma leitura meramente superficial do cendrio em que o
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pesquisador se insere. Busco, com isso, me inspirar em sua obra antropoldgica e recriar em
meus escritos os sentidos observaveis do campo, na tentativa de “ler” um manuscrito
estranho, por vezes incoerente e cheio de emendas contraditorias, mas que revelam “exemplos
transitérios de comportamento modelado” (VIEIRA, 2017, p. 20).

O objetivo central dessas abordagens sendo me aproximar de uma leitura social mais
densa em sentidos da propria juventude em relagdo ao espago educacional escolar, ao
entender tal espago permeado por sujeitos que criam tramas proprias de inter-relagdes fazendo
da escola um processo permanente de construcdo social (DAYRELL, 1996, p. 2). Sendo
assim, focarei nas relagdes observaveis de reprodugdo, criagdo, transformagao, apropriagao e
resisténcia do coletivo estudantil, me baseando em recortes especificos dentro deste grupo,
fazendo central neste trabalho a andlise antropologica das culturas juvenis na escola.

Os dados colhidos em campo foram sistematizados e revisados por mim em um
primeiro momento, a fim de organizar as informagdes em elementos centrais da andlise,
contando simultaneamente com o compartilhamento e validacdo das transcricdes das
entrevistas pelos participantes em pleno consentimento. Em seguida, se fez necessario
interpreta-las baseando-me na bibliografia selecionada e na aplicagdo dos conceitos elegidos
como guias desta pesquisa. Contei durante todo o processo com a revisdao das etapas pelo
orientador e com o apoio do grupo de pesquisas da linha que participo para incorporar nas
analises finais a perspectiva da comunidade académica e as reflexdes coletivas que ali
surgiram. Por fim, proponho de antemdo o retorno a comunidade escolar aportando as
reflexdes finais e abrindo espago dialdgico para construgdo de saidas possiveis que
contribuam ao aperfeigoamento do espago e inclusdo permanente de seus participantes.

Saliento a indispensabilidade de sempre nos guiarmos por orientagdes estipuladas em
comités de ética, por se tratar de pesquisa que envolve insercdo em um ambiente social e
interagdo com seres humanos, seus costumes, ideologias e praticas cotidianas, respeitando de
forma empatica a dindmica propria destes espagos. Outro ponto essencial a ser evidenciado ¢
a possiblidade de registro das interacdes e perspectivas de estudantes menores de idade e,
sendo esse o caso, trara a necessidade ndo s6 de um cuidado maior durante a execugao da
pesquisa, como também de termos e permissdes especificas que cubram a participagdo deste
grupo de forma ética e legal. Completo reiterando que todos os interlocutores da pesquisa
consentiram oralmente e de forma escrita com os termos de uso de sua fala e imagem durante
o desenvolvimento deste trabalho, incluindo a revisdo da transcricdo de suas respectivas

entrevistas concordando com as informagdes ali registradas.
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O contexto historico em que esta pesquisa se insere (abrangendo o periodo entre 2020
e 2023) fora marcado por eventos impares que merecem devido destaque. Desde o inicio de
minha experiéncia enquanto mestrando, eu e minha turma de ingresso convivemos com a dura
realidade imposta pela expansdo da pandemia gerada pelo COVID-19 e suas consequéncias
praticas em nossas rotinas de estudo, de trabalho e de rotinas pessoais. Lembro-me como se
fosse ontem de ser compelido a me adaptar radicalmente minha abordagem pedagogica as
ferramentas digitais de comunicag@o, uma vez que o contato fisico estava impossibilitado por
um grande periodo de tempo. A demora em agir do governo estadual e o dificil acesso as
tecnologias exigidas pela educacdo a distdncia causou impacto permanente em toda a
comunidade escolar. Por vezes, me vi inseguro e frustrado com a baixa adesdo aos materiais
que criava na forma de videoaulas e momentos sincronos nas plataformas de reunido virtual.
Recebia como devolutiva a mesma inquietagao por parte de meus estudantes.

Vivi momentos em que tive que estar presente simultancamente em dois espagos ao
mesmo tempo, quando no retorno as aulas presenciais da escola teria que acompanhar as
reunides das disciplinas que cursava do programa de mestrado pelo meu celular,
concomitantemente, por ndo conseguir liberacdo da gestdo nesses momentos. O ano de 2022
também representou grandes conturbag¢des na dinamica da escola, com um periodo longo de
transi¢do e readequacdo a modalidade presencial, contando com muito caos, tensdes entre
estudantes e um sentimento que preenchia a atmosfera de uma possivel desconexdao em
relacdo aquele espago.

Hoje digo, com toda a certeza, que trabalhar na educagdo bdasica e cursar uma pos-
graduacao ¢ tarefa quase inconcilidvel, se deseja fazé-la de maneira profunda e completa.
Preciso reconhecer que tais fatores influenciaram na distancia temporal em que as entrevistas
foram realizadas e os dados de campo foram registrados, contando com algumas lacunas e
possiveis insuficiéncias nos materiais de analise. Apesar disso, acredito que a experiéncia se
deu dentro de suas possibilidades concretas e oferece reflexdes pertinentes ao universo escolar
contemporaneo, encaminhando leituras da realidade que possam ser ampliadas e
desenvolvidas futuramente. Caminho nos proximos capitulos pelos horizontes que iluminaram

essa minha utopia, como um sonho que se fez possivel.
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S EDUCERE: SABER QUE TRANSGRIDE

Fazer pesquisa em Educacdo ¢ em si lidar com um universo vasto de possibilidades,
repleto de contribui¢cdes das mais diversas areas e caminhos teoricos multiplos. A pesquisa
que aqui desenvolvo ¢ pautada na articulagdo de dois campos do conhecimento que adoto
enquanto centrais, pesquisas de cunho antropoldgico e também educacional. No entanto,
propor essa transversalidade entre Antropologia e Educagdo traz consigo alguns desafios,
sendo o principal deles o historico recente de publicagdes na area aqui no Brasil. Segundo
Karina Vieira, autora que elabora um levantamento detalhado das reflexdes na Antropologia
da Educacdo em sua obra de 2017 de mesmo titulo, a primeira publicagdo registrada no pais
data da segunda metade do século XX. Para tanto, Vieira segmenta as pesquisas em trés
grandes eixos e suas énfases em: ensino, pesquisa e producdo académica. Contabilizando as
areas separadamente, “[...] os dados da Plataforma Sucupira revelam que ha um total de 161
programas e cursos de Pds-graduagdo em Educagdo cadastrados e um total de 27 programas e
cursos de Pos-graduacdo em Antropologia cadastrados”, sendo que deste total de 188
programas em apenas 5 consta alguma disciplina que intercruza Antropologia e Educagao
(VIEIRA, 2017, p. 22).

Ha uma cisdo notavel entre os dois campos do conhecimento reconhecida pela autora
ao revelar que “[...] uma das maiores dificuldades dos antropdlogos diz respeito a sua nao
preocupagdo com a educagdo, enquanto os educadores abandonaram os antropdlogos, bem
como os principios e técnicas da antropologia”, de modo geral (VIEIRA, 2017, p. 28). Trazer
o cruzamento entre as duas areas se torna extremamente relevante, portanto, a fim de superar
esses limites historicamente criados. “No campo da Antropologia da Educagao, passa, entdo, a
ganhar destaque a diferenca cultural e a desigualdade social no final dos anos 50, enquanto
que o debate sobre diversidade ¢ deixado de lado, de modo que a contribuicdo da
Antropologia aos estudos sobre Educagdo vai ganhando outros contornos” (VIEIRA, 2017, p.
28). Em meados da década de 80, um artigo em especifico ganha destaque ao trazer
centralidade para os estudos da diversidade cultural nas praticas educacionais. 4 antropologia
e os dilemas da educagdo, de Silvia de Carvalho, Oswaldo Ravagnani e Najla Lauand, revisa
criticamente os legados de Margaret Mead, retomam o Conto de Munanairi para refletir sobre
os contextos da Educacdo no continente africano e revisam o conceito de tradi¢dao para essas
comunidades. Peco licenca para me deter por um momento nesse conto, que muito tem a

contribuir nesta reflexdo:
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5.1 0 CONTO DE MUNANAIRI*

Frente a imposi¢do de um “novo mundo” desenvolvido e pautado no progresso das
nagoes, imposto pela visdo colonial, um pai preocupa-se com a educagao de seus trés filhos.
Para o primeiro deles, contratou um mentor que portava o conhecimento “moderno” e iria
adaptar o primogénito aos modos de vida mais “evoluidos”. Percebendo que seu educando
ndo compreendia os contetidos formais que se passava, o mentor resume sua “educagdo” ao
ato de decorar todas suas instrugdes, e promete ao final entregar um diploma que
representasse a aquisicdo dos novos saberes. O filho mais velho passa a copiar os modos de
agir e se vestir de seu mentor e, subestimando a vida rural simpldria que seu pai levava,
decide se mudar para a cidade. Chegando 14, para sua surpresa, descobre que seu diploma nao
possuia valor algum, e se confronta com outros jovens desempregados na mesma situagdo que
ele.

Preocupado com a transformagdo radical de seu primogénito, com a evasdo de outros
jovens para o modo de vida urbano e sua transformacgdo em copias de estrangeiros, o pai
decide enviar seu segundo filho para uma escola de técnicas agricolas, para que este aprenda
0s manejos proprios da terra e possa levar a frente seu legado de cuidar da roga. O filho, agora
dotado de saberes técnicos do cultivo e colheita de produtos, ¢ contratado por uma grande

empresa € também abandona sua comunidade de origem. Desacreditado, o pai lamenta:

“Se todo o resultado da instrug@o ¢é tdo somente ensinar os nossos filhos a buscar o
éxito pessoal, sem jamais se preocuparem com a prosperidade da comunidade,
podemos perder todas as nossas esperancas de que nosso pais algum dia progrida.
Quando nossos antepassados viviam em tribos, a ajuda muitua ocupava um grande
lugar na vida. Ndo havia entdo mendigos e ninguém roubava o que fosse dos seus!”.

Com a chegada de um sabio de outra aldeia, o pai vai em busca de orientacdo. O sabio
entdo o alerta que a busca incessante pelos conhecimentos do estrangeiro nunca podera trazer
paz e harmonia para sua comunidade, pois tentaram sempre copiar a pior parte € nao as boas,
que mais importante do que uma cabeca cheia de conhecimentos ¢ uma boa conduta na vida,
suas crengas, esperancas e receios. O pai, animado, sugere que o sabio molde seu terceiro

filho a partir dessa perspectiva, proposta essa recusada pelo sébio:

* Publicado originalmente por Cephas Munanairi em Présence Afiicaine (1965) sob o titulo As Sementes Vivas e
retomado por Carvalho, Ravagnani e Lauand em seu artigo de 1980.
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“Jamais tentarei fazer uma pessoa partilhar de minhas convicgdes! Isto seria destruir
seu espirito, moldéa-la como um oleiro molda a argila. Formando as pessoas desta
maneira, nos lhes damos uma alma de escravo, qualquer que seja o mérito das ideias
das quais nés os tornamos escravos. A liberdade ndo tem nada a ver com a
independéncia politica. A liberdade ¢ uma maneira de viver”.

Atonito pela fala do sabio, o pai comeca a questionar sua propria existéncia e pertenga

no mundo, a qual o sabio replica:

“Quando pensares por ti mesmo, quando nao mais absorveres com avidez todas as
ideias dos outros, quando fores incapaz de rejeitar as ideias dos outros simplesmente
porque ndo te agradam, e souberes examinar cada ideia com um espirito aberto,
julgando-a segundo o melhor sistema de referéncia que conhegas, retirando dela o
que ela oferece de aproveitavel para tua vida, entfio, e somente entdo, comegaras a
ser verdadeiramente livre”.

O sabio, ao observar a contemplacdo do pai perante sua fala, complementa
reconhecendo que vivem agora entre dois mundos, sendo que seu proprio mundo se encontra
deslocado. “Os modos de vida estrangeiros ndo correspondem de maneira alguma as nossas
necessidades”. Aceita, portanto, a orientar o terceiro filho a encontrar seu proprio caminho.
Iniciou introduzindo ao jovem todo o legado de sua comunidade, as historias dos
antepassados e as lendas de origem. O terceiro filho ouvia admirado, percebia que muito do
que consideravam progresso dos estrangeiros tinha vindo de conhecimentos tradicionais de
seu proprio povo. Ao se deparar com a grandeza da histdrica africana, o sébio viu a
necessidade de também contar os feitos de povos residentes em outros continentes, a fim de
ampliar a visdo de mundo do jovem. “Quando comeg¢amos a crer na grandeza dos outros,
ganhamos em sabedoria e profundidade, pois a nossa propria for¢a juntamos a dos outros”,
concluiu o sabio.

Com tantas novas informacgdes, 0 jovem se apressou para querer registrar todos esses
saberes, sendo acalmado pelo sabio: “Nao te atormentes, meu jovem. Quando enterras na terra
uma semente ela cresce, mesmo se ndo deixas uma marca no lugar onde plantaste. Se eu
semeio em ti sementes vivas, elas germinardo. Se estiverem mortas, todas as notas, todas as
marcas do mundo de nada te adiantardo. Muitos alunos armazenam fatos para passar nos
exames e os esquecem logo depois. E o que se chama — erroneamente — instrugo, em certos
paises”.

Dando continuidade a sua educagdo, o sabio comega a plantar, junto ao terceiro filho,
sementes em um pedaco de terra do pai. Os dois observam atentamente o movimento das

plantacdes, o ritmo da colheita, a dindmica dos corpos vivos sob e sobre a terra. O jovem
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comeca a analisar cientificamente as experiéncias cotidianas da roga e se sua comunidade,
ficando maravilhado com o novo universo que se abria diante seus olhos. Conciliou toda o
conhecimento ancestral apresentado pelo sabio com os saberes construidos por outros sabios
ao redor do mundo.

Chega ao sabio e ao jovem a noticia que uma viava, recusando-se a casar com seu
cunhado perante a morte do marido, vivia com seus trés filhos desamparada em uma terra
vizinha. Os dois se direcionam a sua roga € come¢am a semear, a lavrar a terra e a preparar os
frutos que virdo. Logo em seguida, mais pessoas da comunidade chegam para se juntarem a
eles. Compartilham histérias, revezam-se no cuidado da terra e alimentam-se em comunhéo. E

quando um dos agricultores presentes entoa:

“Vou ajudar a vizinha a explorar sua terra até que seus filhos estejam na idade de
fazé-lo. Ja é tempo de fazermos renascer o que ha de bom em nossas tradi¢des. Do
contrario ficaremos cada vez mais fracos. Este habito de esperar que estrangeiro e
governo resolvam nossos problemas impede nosso desenvolvimento!”

O Conto das Sementes Vivas, como todo mito, ultrapassa sua estrutura semantica e
traz em si algo de muito familiar no que constitui o elo entre humanos vivendo em
comunidade por meio de nossa historia. De uma forma ou de outra, revela muitas verdades
sobre um povo que se defronta com a gradual dominacao vinda do exterior de seu nucleo, € os
processos conscientes e ativos de resisténcia para manipular a mudanga a seu favor, a fim de
transgredi-la. O espirito de juventude contestadora das tradigdes moveu muitos movimentos
também no Ocidente durante o século XX, e irromperam em revolta. Carvalho, Ravagnani e
Lauand retomam a posicao da autora em afirmar que seria o anseio esperangoso por uma nova
comunidade global que movia esses jovens, ao criticamente apontarem que na realidade o que

os inspirava era o reconhecimento que essa promessa nao se cumprira.

[...] é justamente a constatacdo da ndo-realizagdo do ideal de comunidade humana
que impede a fé dos jovens no que lhes ¢ tradicionalmente ensinado. E os jovens
sabem que esta realizagdo seria possivel, se os esfor¢os ndo fossem canalizados para
outros fins” egoistas “para uns poucos ja muito ricos (CARVALHO et. al, 1980, p.
47).

As tentativas de reestabelecer o comunitarismo ou cooperativismo “[...] s6 nao
funcionam a longo prazo porque o sistema capitalista envolvente ou desintegra as
comunidades, combatendo-as como subversivas, ou as transforma em excentricidades

turisticas” (CARVALHO et. al, 1980, p. 48). A norma estabelecida pelo sistema vigente
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pressupde individuos atomizados e portadores de jornadas fragmentadas e autdnomas,
envolvendo-as da promessa de emancipacdo (muitas vezes pelo consumo). Ir contra a norma e
desnaturaliza-la, ou seja, transgredi-la, representa até hoje uma tomada de posi¢do arriscada
para grupos que desejam viver fora dos ditames hegemonicos. “O igualitarismo interno — tao
apregoado pela democracia na forma de oportunidades iguais para todos — revelou-se invidvel
dentro do sistema capitalista, caracterizado pela competicdo desenfreada” (CARVALHO et.
al, 1980, p. 48). E por que tal sistema inerentemente desequilibrado se mantém intocavel no
status quo?

Segundo os autores, as pessoas normalmente justificam sua posi¢do social dentro da
estratificacdo capitalista por uma de duas possibilidades: ou acreditam que chegaram onde
estdo por mérito pessoal, alcangcando o progresso tdo prometido e, consequentemente,
concluem que todos os demais que ndo conseguiram falharam pela falta do mesmo; ou tém fé
que serdo reparados e justicados por forcas maiores na pds vida. O apreco pela repeticdo de
func¢des, movimentos e a horarios garante a roupagem ideoldgica perfeita para a harmonia
aparente do sistema, sendo a escola um de seus pilares instituidos e formadores. Aplicar a
norma de forma legitimada pela sociedade, em fileiras de estudantes que seguem um curriculo
padrdo e alcangam (ou nao) seu diploma ao final da trajetéria, comprovando perante os
demais que obteve sucesso, ¢ o modus operandi da escola moderna. E se ha algo central que
aprendemos pelo Conto de Munanairi, ¢ que os sonhos do estrangeiro ndo podem nunca
satisfazer os anseios que nossa alma clama. E necessario buscar nas raizes ancestrais dos
povos que aqui se estabeleceram historicamente caminhos mais férteis para o futuro de nossa

comunidade e por processos educativos mais significativos.

5.2 A QUEM SERVE A EDUCACAQ?

Em um dos textos basilares da educacao popular brasileira, Carlos Rodrigues Brandao
(2019) busca, por vias antropologicas, o que ha de mais humano em nossa coexisténcia neste
planeta. Se falamos de educacdo enquanto a pratica mediadora de saberes, vivéncias e
experiéncias sociais, hd de se reconhecer que em nds habita historicamente um
direcionamento a reciprocidade. Retomando Marcel Mauss, Branddo coloca no centro da
pratica social e pedagogica a dadiva, enquanto ciclo constante nos atos de dar, receber e
retribuir, enredando todas e todos em redes ou teias de pertencimento. N6s, humanos, por

vezes incorporamos a dadiva em seu sentido de vacancia permanente, referindo-nos a uma
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lacuna constante que tentamos preencher por meio de das inimeras relagdes que fardo parte
de nossas trajetérias. Seria o que Pierre Clastres (2017) refere enquanto uma divida moral,
sentir-se em permanente déficit perante os demais, porém também cobrar a todo momento seu
ressarcimento material e simbodlico. A propria desigualdade revela em si uma quebra de
reciprocidade, deixando invisivel a pergunta que a transpassa, ou seja, quem deve o que a
quem.

No entanto, a dddiva pode e também ser incorporada enquanto elemento motor de
circulagcdo e pertencimento social. Relacionando uma economia simbdlica que retome os
individuos para sua coletividade, podemos pensar a escola e os espagos pedagdgico como
ciclo de doagdo, recepcio e resposta (BRANDAO, 2019, p. 14). O autor menciona a nogio
grega de paideia, raiz morfologica da Pedagogia, enquanto a formacao da pessoa para a polis,
e sua participacao politica em comunidade. A propria escola enquanto uma instituigao publica
de origens republicanas europeias tem como marco a lapida¢do de cidaddos letrados para
defender sua patria, conceito estendido pela Revolucdo Industrial cunhando uma educagao
sectarista que marca os séculos subsequentes. Nas palavras de Brandao, a nagdo britanica
aprendeu a “[...] separar a elite aristocratica — e depois a burguesia florescente — destinada ao
ocio, aos negocios, a gestdo publica e ao oficialato nas forcas armadas, da massa das ‘pessoas
comuns’, destinadas a obedecer. Guerrear e trabalhar” (BRANDAO, 2019, p. 17),
demonstrando a estrutura classista que norteia a educagdo imperialista.

A compreensdo de que estamos permeados por troncos simbolicos eurogénicos e que,
consequentemente, habitamos uma escola moldada nos ditames da modernidade colonial
(trazendo consigo uma vasta cultural educacional hierarquizante, elitista e etnocéntrica), faz
com que a América Latina esteja povoada de derivagdes desta escola publica padrao que
repete sua burocracia e status social. Espacos escolares segmentados em horarios de
producdo, grades e portdes delimitando o que entra e o que sai, uniformes que simulam a
farda de um corpo militar pronto para servir a um ideal unificante e a exaltacdo dos simbolos
tidos como patrioticos. A educagdo que propomos ndo se trata desta divida a coletividade,
mas a uma dadiva circulante que inspire a autonomia emancipatéria, que traga suas proprias
narrativas para dentro dos circulos de saberes, que transgrida os curriculos de formar gente
repetidamente para a reproducao acritica. Devemos nos questionar, assim como o autor: “[...]
quando nossas escolas publicas estenderdo as suas ‘aulas de historia’ dos limites de ‘minha

nacdo’ até todos os territorios ancestrais, antigos e atuais em que os diferentes ‘povos latino-
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americanos’ construiram e seguem construindo a historia real de suas vidas e lutas™?
(BRANDAO, 2019, p. 17).

Ao colocarmos em evidéncia os direcionamentos que as agdes educacionais tém
tomado ¢ a quem de fato eles tém servido, podemos propor entdo alternativas
verdadeiramente contra hegemonicas e “desordenadoras”, substituindo opgdes pedagogicas
centradas na hierarquia e anomia por aquelas que tragam isonomia e autonomia (BRANDAO,
2019, p. 24). Ou, nas palavras de Boaventura de Souza Santos (2001, 2014), trocar as
monoculturas de saber, rigor e tempo linear por ecologias repleta de saberes e temporalidades
plurais. Voltamos a dadiva para a constru¢do de “pluri-saberes diferenciadamente
unificaveis”. Isso passa necessariamente pela compreensdo antropologica de que nossa
espécie humana, para além de somente racional ou politica, ¢ especificamente aprendente
(BRANDAO, 2019, p. 31). Relembrando o legado de Freire e sua educagio popular que deve
desaguar em pessoas crescentemente conscientizadas, no poder insurgente e democratico,
trazendo uma “desordem pedagpodgica” centrada na circularidade da palavra. Fonte de
inspiragdo, construir nossa a¢ao enquanto educadores pautando-nos nesses valores requer um
esforco constante de rever praticas e mobilizar sujeitos, sendo o maior desafio ndo sabermos

ao certo onde vamos chegar, mas tendo a certeza de qual ponto partimos.

Pois... a quem serve a educag@o? Qual o seu destinatario mais original e essencial? A
quem cabe o dever de ofertar a educagdo e a quem cabe o direito de recebé-la? Ou,
ao contrario: quem possui o direito (¢ o poder) de impor uma educagdo ¢ a quem
compete o dever de recebé-la? (BRANDAO, 2019, p. 18).

5.3 A ESCOLA ENQUANTO ESPACO HABITADO

“Habitar a escola, fazer dela sua morada. E o que diversos estudantes (e professores)
fazem durante todo o ano, repetindo diariamente (semanalmente) seus rituais” (GARCEZ,
2000, p. 58). Introduzindo a escola enquanto espago simbdlico permeado de imaginarios e
acoOes interconectadas, Rita Garcez elabora em Para uma pedagogia da picha¢do um olhar
sobre o espago escolar que expanda sua compreensao somente institucional. Baseando-se no
conceito de imaginario proposto por Gilbert Durand (1998), a autora retoma a nogdo deste
“conjunto de imagens e relagdes que constituem o capital pensado do homo sapiens” para
mergulhar no universo simbdlico que permeia as relacdes escolares, revalorizando uma
abordagem antropologica que va além das verdades racionalistas ocidentais e que

condicionam os comportamentos rotineiros neste espaco.
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Garcez nos aponta dois conjuntos de ritos que marcam, no geral, as acdes e
mobilizagdes compreendidas dentro da escola. H4, segundo ela, ritos primeiramente
consensuais, ou seja, que conferem uma identidade especifica a escola, instituindo uma
espécie de comunidade moral que religa seus membros na dindmica coletiva comum. Por um
outro lado, ha aqueles ritos diferenciadores, baseados em categorias de pertencimento e que
delimitam a existéncia de grupos neste espago levando a sentimentos de apego ou desapego, €
podendo contribuir para a manutencdo da “ordem”. Os ritos escolares sdo essenciais para
compreendermos o espago escolar enquanto espago simbolico que perdura e transpassa a
institui¢dao, dando-lhe vida. Ao criar padrdes socioculturais, podem levar a mobilizacdo de
conflito, de inversdo e até mesmo rebelido. Tal abordagem trazida por Garcez se mostra
extremamente proficua para pensarmos os caminhos que levam a transgressao emancipatoria.

Lembrando-nos que “[...] enraizar-se na escola significa estabelecer relagdes humanas
as mais diversas, mas também conjugar estas relagdes a seu espago fisico-geografico”
(GARCEZ, 2000, p. 60), a autora propde uma adaptagdo da metodologia criada por Yves
Durand e Danielle Rocha Pitta (1995) que desvenda o imaginario por meio de do Trajeto
Antropoldgico, ou seja, apreender este “[...] incessante intercambio entre as pulsdes subjetivas
e as intimagdes objetivas que emanam do meio cdsmico e social” (DURAND; PITTA, 1995,
apud GARCEZ, 2000, p. 60). Ao encaminhar a analise por este trajeto, trazemos ao centro do
debate a dinamica cultural da escola, que oscila geralmente por dois mecanismos antagénicos,
sendo eles um opressor (que sobredetermina imagens do modismo) e outro opositor (que
engendra revoltas e suscita simbolos de oposi¢ao dialética). Portanto, pensar a escola também
¢ imaginar um cenario tenso de disputas e assimetria.

Para recriagdo deste Trajeto, Garcez caminha em sua obra por dois métodos de
interpretacdo da realidade escolar, se amparando em Durand e Pitta, e fazendo as adaptacdes
necessarias para que se encaixem no contexto socioeducativo da comunidade recifense em
que se insere. O Teste de Arquitetura Sensivel de Pitta propde uma visualizacdo da escola por
meio de um mapa arquitetonico que descreva os sentimentos e significados aportados pelos/as
participantes (oito pichadores dessa comunidade), seu apego ou desapego pelo espaco, seu
senso de habitacdo. Ja a Andlise do AT-10 (adaptagdo do AT-9 de Durand), busca apreender
coletivamente os sentimentos compartilhados pelo grupo sobre a escola, atentando as
emocgdes no espaco habitado por meio de um microuniverso mitico.

O percurso metodoldgico adotado por Garcez e trazido aqui por mim a titulo de

ilustracdo de uma das possibilidades ao se deparar com uma andlise antropologica da escola
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procura, acima de tudo, reviver a escola enquanto espaco habitado. Ao retomar a citacao de
Bachelard, a autora refor¢a que “[...] o espaco habitado transcende o espago geométrico”
(GARCEZ, 2000, p. 81). E essencial compreender os elementos inanimados da escola
enquanto referenciais de emogdes, vivéncias, conexdes ¢ também obstaculos. Sendo assim,
eles “se transmutam, encarnando sentimentos e afetividades”, uma vez que “[...] o trato dado a
arquitetura escolar exprime desejos, anseios, esperangas, desesperancas do grupo em relacao a
escola” (GARCEZ, 2000, p. 82). E preciso que nés educadores compreendamos como a
escola estd dividida, material e simbolicamente. Desde os muros que a separam da
comunidade “externa”, ao portdo de ago que delimita entrada e saida, ao vigia que controla
este movimento ¢ da o tom do cronograma de aulas ao tocar a sirene, as salas de aula,

corredores, grades, banheiros, ¢ muito mais.

E na agdo diaria que o grupo constroi e constroi-se na relagio escolar. Estabelecida
em um conflito entre regras e anomia, que incomoda a sociedade, ndo tanto pela
acomodacio, porém muito mais pela rebeldia de suas atitudes, pelo confronto diante
das leis impostas. Aqui a rotina do viver escolar é rompida com o evento da
transgressio (GARCEZ, 2000, p. 85, grifos meus).

Pensar a escola em termos da experiéncia ativa, ou seja, consciente € mobilizadora de
afetos, exige compreendé-la enquanto habitada pelos mais diversos grupos que nem sempre se
estabelecem harmoniosamente. Como a autora nos lembra, espacos e pessoas fundem-se,
entdo o espaco escolar passa a ter alma (GARCEZ, 2000, p. 85). Trago como exemplo a
analise relatada por Garcez mais adiante em sua obra, dedicada aos espacos principais que
constituem a escola. Ao observar os simbolos atribuidos pelos/as participantes a area de
entrada, a autora nota que grande parte faz uso do simbolo da queda, relacionado por ela a
incerteza do que vird ao ingressar nesse universo proprio. Segundo a autora, remete ao “[...]
futuro que amedronta e se aproxima, traz o medo, a revolta e a inércia. A inquietude diante do
teimoso destino que parece imutavel” (GARCEZ, 2000, p. 87). Sendo assim, a entrada da
escola ndao ¢ lida mais somente enquanto seu portdo e zona de acesso, mas também em seu
simbolismo de limite, fronteira e passagens (GARCEZ, 2000, p. 91).

Da mesma forma, o patio do colégio pode abranger um leque de experiéncias e
sentidos que tornam a vivéncia escolar muito além da frequéncia dentro das salas de aula. As
motivagdes que orientam cada estudante a levantar de suas camas, enfrentar distancias e
transporte publico, para se inserirem na rotina e horarios da escola, sao complexificadas

quando observamos uma grande parte destes estudantes que se recusam a sequer aparecerem
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em sala. Tantos outros, oscilam em assistir algumas aulas e “filar” as demais, estendendo os
intervalos, agrupando-se nas arquibancadas, levando jogos para as mesas da cantina,
disputando o uso da quadra e se arriscando nos becos “proibidos” do colégio para diversas
finalidades. Para Garcez, os simbolos positivos e negativos encontrados no patio mostram que
ele ¢ o lugar mais habitado pelo grupo, € o patio que prende grande parte dos grupos a escola,
pois nele que se desenrola praticamente a vida no mesmo (GARCEZ, 2000, p. 101).

Ao fazer referéncia a Dayrell (1996), a autora trata da dicotomia também em termos
de haver duas escolas contrapostas, mas também complementares, relacionando-se de forma
complexa e moldando o espaco em que nos inserimos. Uma diz respeito a escola instituida
enquanto homogénea, a oficial transmissora e detentora dos saberes essenciais a cada
sociedade. A outra abrange o enorme leque de situacdes e relagdes entre seus sujeitos, que
incorporam uma diversidade sociocultural frequentemente desconsiderada nos projetos
politico pedagogicos escolares. Segundo Dayrell, a escola ¢ encarada pela sociedade enquanto
“[...] uma institui¢do inica, com os mesmos sentidos e objetivos, tendo como fungdo garantir
a todos 0 acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente acumulados. Tais conhecimentos,
porém, sdo reduzidos a produtos” (DAYRREL, 1996, p. 139), transmutando a relacdo
pedagdgica ao mero ato de transmitir e assimilar, de ser ranqueado e receber uma
quantificagdo numérica (nota), de avangar mais uma etapa e passar de ano, de concluir e
“finalmente sair”. “Nessa 16gica, nao faz sentido estabelecer relagdes entre o vivenciado pelos
alunos, o conhecimento escolar e o extraescolar, justificando-se a desarticulagdo existente
entre o conhecimento escolar e a vida dos alunos” (DAYRELL, 1996, p. 139).

Quando proponho trazer o mundo “l4 de fora” para dentro da escola, ndo me refiro
somente ao espaco geografico, mas as exterioridades que ocorrem no interior da préopria
instituicdo. Estes estudantes que passaram pelos portdes e agora estdo “dentro” do espago
fisico delimitado pelos muros e paredes circundantes, por vezes estdo “fora” do programa
proposto hierarquicamente e apresenta outras propostas de uso deste mesmo espago, que
ultrapassam a nogdo corrente que atribuimos a rotina escolar. Serd impossivel caminhar em
direcdo a propostas pedagdgicas de fato inclusivas e emancipatdrias se continuarmos a
descartar talvez mais da metade das dinamicas que a escola compreende hoje e que tem
potencial de abracar em um amanha que vird. A escuta dos/as estudantes ¢ s6 um primeiro
passo, deve ser basilar para todas as demais decisoes e alteragdes no significado culturalmente
atribuido a escola. E urgente que superemos a dicotomia instituida entre os dois discursos

preponderantes, ou seja:
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[...] um institucional, um institucional/instituido que aponta para o oferecimento de
uma escola que pretende educar para uma cidadania baseada numa educagdo
tecnocratica; ¢ outro, que seria muito mais um comportamento simboélico ¢ um
discurso simbdlico, antes mesmo, que explicito, onde se estabelece uma ordem
propria, um aproveitamento outro do espago escolar, onde existe uma regra propria
uma norma particular de uma desordem que cria e gera formas de habitar
(GARCEZ, 2000, p. 107).

Portanto, pensar em termos de imagindrio € povoar a escola de seus significados,
devolver-lhe a alma como aponta Garcez, ¢ também um posicionamento politico que
direciona nossa pratica enquanto educadores. O que queremos da escola, para a escola e com
a escola? Caminhar rumo a uma abertura constante de suas possibilidades, trazendo em seu
seio o que ha de mais humano na mediagao de saberes e no acolhimento de formas multiplas
de (co)existéncia. Compreender a necessidade humana em se identificar, ja que “[...] toda
identidade tem uma dimensdo sociocultural. Cada ser humano produz e ¢ produzido pela
cultura, transforma e ¢ transformado pela sociedade [...], condutor, portanto, de mudanga
sociocultural” (GARCEZ, 2000, p. 144).

Para a autora, a falta de identificag¢do leva a negagdo dela, ou seja, a anomia, a rejeicao
de normas estabelecidas socialmente, que levam a transgressdo. Por sua vez, gerando para os
sujeitos marginalidade e desvio. Preciso ressaltar que o sentido atribuido a transgressdo pela
autora diverge do conceito que aplico ao meu trabalho como um todo. Baseio-me na acdo
emancipatoria e consciente das limitagdes sist€émicas em que o0s sujeitos se inserem,
propondo, apoiado sempre em Bell Hooks, uma pedagogia da liberdade que gere autonomia
coletiva. Transgressao, para Hooks e para mim, ndo se trata apenas de revolta ou recusa, mas
de um direcionamento subsequente, uma atitude ativa de contestacdo das desigualdades e
injusti¢as pautadas no bem viver da coletividade, inserindo sujeitos em seu contexto mais
amplo. Nao se trata apenas da “[...] viola¢do das regras, normas, pelo descontentamento das
expectativas sociais” (GARCEZ, 2000, p. 144). Concluo meu raciocinio com o anseio de

Paulo Freire compartilhado por muitos de nds, educadores, em esperangar uma escola outra:

Por isso a escola precisa ser como um “espaco aberto a comunidade € ndo como um
espaco fechado, trancado a sete chaves, objeto de possessivismo da diretoria, que
gostariam de ter sua escola virgem da presenca ameagadora de estranhos. E preciso
que a pratica educativa reconhega-se dentro de seus limites (econdmicos, politicos,
sociais, culturais), pois ndo podendo tudo, a pratica educativa pode alguma coisa”
(FREIRE, 1995, p. 96, grifos meus).
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Da mesma forma, reconhecer que ndo podemos tudo ¢ também identificar que estamos
imersos em uma coletividade com a qual nos deparamos ao nascer e transformamos
diariamente ndo somente pelo fato de existirmos, mas por reexistirmos criticamente. E
perceber as limitagdes sistémicas por meio de um olhar mais denso e ampliado da sociedade,
evitando nadar pela superficie, mas que também exige uma revisdo de nossa propria
experiéncia humana. As vivéncias dentro da escola preenchem minha situagdo enquanto

educador e dao alma a este trabalho. Apresento no proéximo capitulo perspectivas mais

concretas do que me refiro enquanto espaco escolar habitado.
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6 O MUNDO AQUI DENTRO: CENARIO DE EMANCIPACAO

Pensar a formagao dos sujeitos e nossa relacao indissociavel com a sociedade ¢é refletir
também sobre as etapas de humanizagao pelas quais passamos, com variagdes significativas a
depender da cultura e das estruturas materiais ali disponiveis, porém com alguns pontos de
convergéncia quando pensamos pela oOtica da educacdo. Aqui falo especificamente de uma
dessas etapas que simboliza grande parte das vivéncias em que me insiro enquanto professor
de ensino médio: a juventude. Talvez a questdo que mais acompanha esses jovens durante sua
trajetoria escolar seja: “o que vocé quer fazer quando crescer?”, questdo esta que traz em si
uma carga cultural de projetar em tais sujeitos em formag¢do um direcionamento rumo a sua
vida pés-diploma, sua inser¢cdo ‘de fato’ na dinamica social, seu papel representativo aos
olhos dos demais, mas especialmente na tentativa de reforcar esse olhar de relevancia
existencial sobre si proprios. “Quero ser alguém na vida” segue sendo a resposta mais
recorrente, demonstrando que talvez esses jovens foram levados a crer que ainda ndo sao
alguém nesta vida, que seu potencial ainda esta a ser descoberto.

Minha réplica em sala de aula costuma ser a mesma: “mas vocé ja ndo ¢ alguém?”,
seguido de olhares reflexivos e de inquietagdo, uma vez que eu enquanto educador tento
apresentar uma perspectiva muitas vezes ainda nao analisada, a de que a presenca desses
jovens ali, naquele momento, j& carrega seu valor absoluto. Valorizando o momento
insubstituivel do fazer pedagdgico que a escola nos proporciona, apesar dos pesares, percebo
muitas vezes um certo alivio e uma contemplagdo dos estudantes ao se depararem com o fato
de que sua existéncia € valida a priori, € que mais do que seu ponto de chegada, ¢ a trajetoria
em que estou interessado enquanto educador. A partir desse momento, nossa relagdo passa por
uma transformacdo. Digo, de forma generalizada, a partir dos encontros em que ¢ possivel
(por diversos motivos que irei profundar mais adiante) construir uma relagdo pedagdgica para
além do esquema tradicional professor/aluno.

Nestes casos, o que decorre ¢ uma abertura gradativa e radical na possibilidade de nos
enxergarmos enquanto pares dialogicos, ja que o reconhecimento de valor muatuo equilibra a
balanca. Nao pretendo aqui romantizar os relatos de experiéncias educacionais bem sucedidas
como forma de anular as hierarquias existentes na estrutura escolar por ‘natureza’, mas propor
um tipo alternativo de registro cientifico do que se passa na escola, e do que eu tenho passado

na escola, a fim de trazer sentido aos relatos etnograficos que seguirdo. Continuo sendo visto
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como ‘o professor’, e eles também compreendem que sdo vistos como ‘os alunos’, porém tais
termos ndo bastam mais ao ponto que se torna urgente supera-los.

Educar por meio de do afeto supde um movimento de reconhecimento da humanidade
presente em cada voz inserida no contexto escolar. No capitulo 4 constru¢do de uma
comunidade pedagogica em Ensinando a transgredir (2017), Bell Hooks registra um de seus
didlogos com um de seus colegas, o filosofo Ron Scapp, que atua na area de educagdo
multicultural e cursos preparatorios para estudantes da escola publica. No que diz respeito a
figura do professor culturalmente instituida, o didlogo em questdo aponta de inicio um dos
fatores que obstrui as relagdes educacionais de florescerem por outras raizes: “Sinto que uma
das coisas que impedem muitos professores de questionar suas praticas pedagogicas ¢ o medo
de que ‘essa ¢ minha identidade e ndo posso questiona-la’” (HOOKS, 2017, p. 180).

Uma identidade que aparenta ser esculpida em marmore, enrijecida por anos de
negligéncia estatal, sucateamento dos recursos e espacos destinados a nossa profissdo, mas
também de uma hierarquia egdica socialmente referenciada a partir da logica do mérito.
Afinal, tais professores sentem que chegaram ali e devem provar seu valor, refor¢ar sua
autoridade. Conversas do tipo permeiam nossa sala de reunides e de repouso, as conversas
entre pares que revelam sempre um descontentamento quase redundante com os perfis de
estudantes que ndo se encaixam no programado, uma inquieta¢do latente que reside entre
impedir a fuga das regras e naturalizar o fracasso institucional. Quase sempre, as mesmas
conversas se direcionam para o refor¢o da garantia dessa mesma identidade sacralizada,
quebrando o didlogo ao individualiza-lo em comparagdes de beneficios de carreira, direitos
trabalhistas e o relogio que cronometra o tempo restante para a tdo sonhada aposentadoria.

Observo que uma valvula de escape, ou mecanismo de defesa, recorrente entre esses
professores ¢ de tentar o isolamento entre o pessoal e o profissional, mostrar uma postura
mais rigida ou por vezes fria, que aparentemente valoriza somente o exercicio da técnica, a
transmissao de um assunto e a finalizagdo do expediente ao final da ultima sirene.
Curiosamente, mas ndo surpreendentemente, se tratam dos professores com o0s quais 0s
estudantes sentem maior distanciamento, até mesmo apatia, pela sua presenga € por suas
aulas. Por consequéncia, respondem na mesma medida. Evitam deliberadamente assistir as
aulas ou, se 14 estdo, fazem de tudo menos engajar-se, desviando os olhares nas telas dos
celulares particulares ou iniciando qualquer fofoca espontanea em sala. Essa primeira forma

de rompimento do afeto, o da rejeicdo passiva, por vezes também ¢ acompanhada por sua
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etapa extremada, a do enfrentamento direto, ou a rejeicao ativa de tudo que ali esta sendo
apresentado.

Questiono-me se algum desses dois tipos de rejeicdo estudantil frente a pratica
pedagogica que consideram infundada ou ilegitima carrega em si elementos de transgressao.
Para ajudar-me nessa reflexdo, retomo o didlogo entre Hooks e Scapp, em especial o que
denominam de “cisdo entre mente e corpo” (HOOKS, 2017, p. 183). Ao fazer referéncia as
pensadoras feministas Jane Gallop e Shoshana Felman, os autores reiteram a atencdo para a
“presenca do professor como corpo na sala de aula”, e a centralidade de compreendermos os
efeitos que tal presenca exerce no corpo e mente dos estudantes, dentro e fora de sala. Scapp
recorda que o estigma atrelado a figura tradicional do professor, distante do corpo estudantil,
imével em sua escrivaninha sobre um patamar diferenciador que eleva sua voz e seu olhar,
“lembra o corpo de conhecimento firme e imovel que integra a imutabilidade da propria
verdade”. Penso, a partir dessa afirmacdo, que o oposto pode também ser inferido: criar
possibilidades de a¢dao pedagodgica para além do carrasco doutrinador, aproximando-nos dos
estudantes e de suas linguagens proprias, pode ter relagdo com o questionamento
contemporaneo da propria verdade enquanto algo univoco e imutavel. A multiplicagdo de
saberes possiveis exige uma revolucdo da estrutura desgastada entre professores-alunos.

Recordando suas primeiras experiéncias enquanto docente, Hooks relata o nervosismo
que sentia em se deslocar de sua mesa em dire¢do aos estudantes, ou tentar qualquer forma de
aproximagdo inicial. “Isto tem a ver com poder”, completa (HOOKS, 2017, p. 184).
“Reconhecer que somos corpos na sala de aula foi importante para mim, especialmente no
esforco para quebrar a no¢ao do professor como uma mente onipotente, onisciente”. No meu
caso, alguns fatores me privilegiaram de certa forma nessa aproximagdo, o primeiro deles
sendo a pouca distancia etaria entre nos. Por ter iniciado a carreira docente relativamente
cedo, e ter me formado a partir de experiéncias sui generis oferecidas pelo ambiente
universitario publico como o PIBID’ e o AFIN®, parti para a sala de aula ainda com a
perspectiva fresca de licenciado sonhador, no melhor dos sentidos. Busquei, e felizmente fui
correspondido na maior parte das vezes, trocas e olhares sinceros, didlogos abertos e

caminhos para a ruptura de um sistema que reconhecia como injusto e desigual.

> Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia (PIBID), criado em 2007 pela Capes. Disponivel em
<portal.mec.gov.br>, acesso em 06/06/2023.

6 A¢des Formativas Integradas de apoio ao ingresso no ensino superior (AFIN), criado pela resolugdo 02/2016 —
CONSEX/UFU. Disponivel em <proexc.ufu.br>, acesso em 06/06/2023.
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Além da categoria ampla de juventude que nos aproxima, interesses € pautas
compartilhados em sala ou nas redes sociais sdo pontes instantaneas de conexdo. Producdes
audiovisuais do momento que uso como referéncia mais concreta de tematicas por vezes
abstratas demais fomentam a curiosidade pelas discussdes, eventos e fofocas cotidianas sao
reaproveitadas por mim para destacar comportamentos padronizados ou estruturas de poder.
Além do fato, ¢ claro, de povoarmos uma escola popularmente apelidada de “vale da CBX”,
em outras palavras, reconhecida por muitos como um dos epicentros da comunidade
LGBTQIAP+ da juventude da Cidade Baixa em Salvador.

Trago aos holofotes este ponto em especifico pois, ser um educador LGBTQIAP+
representa algo indissocidvel da minha figura e das minhas praticas pedagogicas.
Especialmente por dividir experiéncias tdo comuns as vivéncias de jovens que buscam um
espelho e um ouvido amigo para dividir suas proprias angustias e/ou anseios que geralmente
sdo renegadas. Historias de vida marginalizadas em suas familias, suas vizinhangas, seus
nucleos de amizades e de trabalho, podem ali ser acolhidas de forma a refletirmos
coletivamente sobre os fatores que nos causaram tais momentos, € sobre quais caminhos
alternativos podemos trilhar. Com o tempo, fui me sentindo mais a vontade para expressar
elementos estéticos que automaticamente me associariam a nossa comunidade, como chegar
com as unhas pintadas, vestindo roupas e estampas coloridas e tematicas, portando broches e
bandeiras tdo simbolicos nos meus materiais de trabalho. Tudo isso para que, com o tempo € o
convivio didrio, possamos construir uma comunidade de apoio, de protecio e de
aprendizagem.

Com isso, ao me dedicar a possibilitar um espago mais humanizado e simétrico, sou
tomado pelo sentimento que Scapp descreve como “[...] um certo tipo de relagdo face a face e
de respeito por “o que eu digo” e “o que vocé diz” e “[...] de repente o que digo ndo vem mais
de tras dessa linha invisivel, dessa muralha de demarcagdo que implica que tudo o que vem
deste lado da escrivaninha ¢ ouro, ¢ a verdade [...]” (HOOKS, 2020, p. 185). Um movimento
extremamente contemporaneo e relevante de observar com proximidade uma geracdo de
jovens que formam seus saberes de forma divergente aquela que seus pais ou avos foram
habituados, que ndo hesitam em questionar o valor absoluto do conhecimento aureo do
professor, e que muitas vezes sdo tidos como “rebeldes”, “indisciplinados” ou “ousados”
demais pela outra parte.

Ao propor que o mundo particular de cada um ndo precisa ser despido no passar dos

portdes da escola, e que podemos sim construir novos mundos aqui dentro da escola, sinto-me
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mais educador que professor. No dever ético de tomar suas vivéncias como elementos
significativos de construgdo constante da cultura, trago para a centralidade desta pesquisa tudo
o que a juventude tem a dizer e que pude, dentro de minhas limitagdes, captar e interpretar nos
relatos que seguirdo. Mais que objetos de estudo, trago com afeto minha contribuicao para a
real transgressao estudantil. Afinal, “[...] reconhecendo a subjetividade e os limites da
identidade, rompemos essa objetificagdo tdo necessaria numa cultura de dominagdo”

(HOOKS, 2020, p. 186).

6.1 DAS VOZES ATIVAS

Mas afinal, do que ¢ de quem falamos quando trazemos a juventude a cena? Assim
como Juarez Dayrell (2007) em A escola ‘faz” as juventudes? Reflexoes em torno da
socializagdo juvenil, reflito aqui sobre uma parcela de jovens que “[...] maioritariamente,
frequenta as escolas publicas e ¢ formada por jovens pobres que vivem nas periferias dos
grandes centros urbanos marcados por um contexto de desigualdade social” (DAYRELL,
2007, p. 1107). Porém, apesar desses marcadores sociais especificos, ainda se tratam de
jovens, pertencendo assim a uma etapa da formagdo humana muito comum a grande maioria
de nods, que vivemos em sociedade. Saliento esse fato no intuito de buscar uma correlacdo
entre 0 momento em especifico em que me insiro nas vidas desses sujeitos, as expectativas
que estes t€ém sobre 0 espaco em que nos encontramos, € as possibilidades reais de tal espago
escolar corresponder as expectativas que seus estudantes, bem como seus responsaveis e toda
a sociedade, depositam em si. Afinal, “[...] trata-se de compreender suas praticas e simbolos
como a manifestacdo de um novo modo de ser jovem, expressao das mutagdes ocorridas nos
processos de socializagdo, que coloca em questdo o sistema educativo, suas ofertas e as
posturas pedagogicas que lhes informam” (DAYRELL, 2007, p. 1107).

Com isso, pretendo encaminhar que quaisquer alteracdes na forma em que
concebemos ‘a juventude’, seja como etapa transitoria entre a figura precoce e infantil e sua
subsequente, a etapa da ‘maturidade’ completa, seja como fase significativa em termos
analiticos por si s0, ndo pode ser interpretada fielmente se descolada do seu contexto mais
amplo. A juventude ndo ¢ homogénea, bem como ndo ¢ isolada, e oferece elementos
essenciais tanto para esta pesquisa quanto para a compreensao da dindmica dos fendmenos
culturais educativos que me proponho a fazer. Para fazer jus ao referencial tedrico

selecionado para a pesquisa, bem como descrever com maior profundidade o conceito de
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juventude com que trabalho, me ancoro em especial em outro artigo do mesmo autor sob o
titulo Juventude, grupos culturais e sociabilidade, de 2005.

Dayrell acompanha a perspectiva de Edgar Morin (1987) em ndo conceber a juventude
enquanto etapa solidificada e homogénea da vida humana, ja que esta ndo se esgota em si
mesma, nem mesmo ¢ superada em absoluto pelas etapas subsequentes. A postura de Morin

perante as etapas da vida ¢ resumida por este trecho reproduzido por Dayrell:

E agora, quando se misturam envelhecimento e rejuvenescimento, que sinto em mim
todas as idades da vida. Sou permanentemente a sede de uma dialdgica entre
infancia, adolescéncia, maturidade, velhice. Evolui, variei, sempre segundo essa
dialogica. Em mim, unem-se, mas também se opdem, os segredos da maturidade e
os da adolescéncia (MORIN, 1987, p. 255).

A partir dessa leitura, podemos ressignificar a juventude ndo enquanto etapa
atomizada e objeto de andlise contido, mas como um devir constante que acumula as
sociabilidades presentes anteriormente, e perpetua-se nas experiéncias de vida dos sujeitos dai
em diante. Pensar a juventude somente enquanto estagio preparatdrio para a maioridade ¢
reduzi-la, segundo o autor, de forma negativa, ao enxerga-la enquanto poténcia nao realizada,
enquanto um vir a ser algo de fato. Por consequéncia, o ato de educar estd necessariamente
vinculado as diversas temporalidades humanas, uma vez que “[...] ndo se pode esquecer de
que a educacgdo diz respeito aos processos de constru¢do do ser humano como tal, nos quais
educar ¢ humanizar” (DAYRELL, 2005, p. 3). Sendo assim, ndo pode haver uma maneira
unica de se conceber o tempo e as temporalidades de socializagdo, uma vez que dependem
justamente do povo e dos sistemas culturais que abarcam, justificando a necessidade de um
olhar antropolédgico para o fazer-se humano em cada cultura, ou seja, o educar-se.

Para resumir, temos a partir de Dayrell e Morin um conceito de juventude socialmente
produzida. E preciso situd-lo em dinidmicas sociais, econdmicas e histéricas proprias se

queremos compreender o ser jovem em cada contexto analisado. Por exemplo:

A obra de Margaret Mead, ao descrever sobre o cuidado e o tratamento das criancas,
sobre os papéis sexuais atribuidos a homens e mulheres na vida adulta e sobre os
sentimentos e emogodes envolvidos na experiéncia cotidiana em Samoa, veio colocar
em questao a tendéncia etnocéntrica de universalizacao de padrdes culturais proprios
de um grupo social como expressdes imutaveis da natureza humana (DAYRELL,
2005, p. 3).

A postura etnocéntrica que generaliza formas de conceber o tempo e a realidade

impede de avancarmos no debate sobre a humanizacdo, ou seja, o tornar-se pertencente a sua
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cultura e ao seu grupo, trazendo uma espécie de juventude genérica e replicavel. Para além de
critérios etarios e biologicos, ser jovem baseia-se muito mais na forma como o restante da
sociedade nos concebe em nossos papéis e expectativas, dizendo também muito sobre os
sentidos que cada cultura carrega sobre o desenvolver da vida em si. Para o autor, esta postura
“[...] significa ndo entender a juventude como uma etapa com um fim predeterminado, muito
menos como um momento de preparacao que sera superado quando entrar na vida adulta”
(DAYRELL, 2005, p. 4).

Portanto, acompanhando a reflexdo que Dayrell (2007) faz acerca da tematica
supracitada, optarei por me ancorar no conceito de ‘condi¢ao juvenil’7 a partir deste momento.
Assumir a no¢ao de condi¢do implica necessariamente situar tal juventude em seus contextos
indissociaveis, estruturais e subjetivos, no que diz respeito ao “ser jovem” de periferia,
pertencer a grupos historicamente racializados e marginalizados, frequentar uma escola
publica, como ¢ o caso da vasta maioria de estudantes com os quais convivo diariamente.
Como nos lembra Dayrell (2007, p. 1109), “[...] um grande desafio cotidiano ¢ a garantia da
propria sobrevivéncia, numa tensdo constante entre a busca de gratificagdo imediata e um
possivel projeto de futuro”. Sendo assim, ao pensar sua etapa de transi¢ao juvenil, devo sem
davidas buscar interpretar quando, € como, esses sujeitos sdo inseridos em um processo de
amadurecimento, muitas vezes precoce ao ser comparado as etapas padronizadas definidas
pela letra da lei (como por exemplo no Estatuto da Crianga e Adolescente®).

Com isso digo que, a partir dos meus registros de experiéncias com esses jovens
dentro e fora de sala de aula, percebo uma prevaléncia de casos em que desde os dezesseis
anos esses estudantes precisam contribuir na renda e nas tarefas de casa, com maior ou menor
frequéncia, ou vém de contextos familiares onde a garantia de recursos bésicos supera a
possibilidade de construir projetos individuais ou planejamentos a longo prazo. Tais
perspectivas, reduzidas pela estrutura macroecondmica vigente, resultam em indices baixos de
adesdo ao Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e ingresso nas universidades publicas
de ensino superior, por exemplo. Aqueles poucos que fogem a regra sao tidos como motivo de
orgulho e destaque por parte da gestdo escolar, mas apesar de representarem uma conquista

impar, ndo refletem a grande maioria que rompe seus vinculos com a escola a partir do

" Do latim, conditio refere-se 2 maneira de ser, a situagdo de alguém perante a vida, perante a sociedade. Mas,
também, se refere as circunstancias necessarias para que se verifique essa maneira ou tal situagdo. Assim existe
uma dupla dimensdo presente quando falamos em condigdo juvenil. (DAYRELL, 2007, p. 1108)

¥ BRASIL. Lei 8.069, de 13 de julho de 1990. Dispde sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente e d4 outras
providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 16 jul. 1990.
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momento de obtengdo de seus diplomas. Portanto, cabe a n6s o questionamento: com tantos
elementos de marginalizacdo, ¢ possivel afirmar que estes jovens se veem como dominados

por poderes que ultrapassam nossa ac¢ao individual?

6.2 DA PERSPECTIVA DE DOMINADOS

Permitam-me aqui abrir um paréntesis trazendo as reflexdes de Alonso Bezerra de
Carvalho em Educagdo e liberdade em Max Weber, em especial no seu segundo capitulo, a
burocracia e o carisma como tipos puros de dominag¢do, a fim de cruzar as denominagdes
tipificadas de dominagdo classicas na teoria weberiana com os elementos supracitados que
desenham o cotidiano escolar em que me insiro. Na teoria sociologica tradicional
eurocentrada, creio que Weber representa um dos autores que mais dialoga proximamente
com a metodologia antropoldgica que norteia esta pesquisa, seja por inverter a perspectiva
analitica vigente em sua €poca, atribuindo aos sujeitos e suas acdes uma centralidade até entao
inédita, seja por vincular as suas agdes um teor quase etnografico ao inseri-las em seu
contexto cultural mais amplo, gerador de sentidos mutuamente compartilhaveis. Para isso, em
um primeiro momento saliento a defini¢do de dominacao trazida por Weber em Economia e

sociedade: fundamentos da sociologia compreensiva (1998):

A dominagdo ¢ a probabilidade de encontrar obediéncia a uma ordem de
determinado conteudo, entre determinadas pessoas indicaveis. E esta situagdo “esta
ligada a presenca efetiva de alguém mandando eficazmente em outros, mas ndo
necessariamente a existéncia de um quadro administrativo (WEBER, 1998, p. 33).

O conceito de dominacao pode ser util para esta pesquisa ao ponto que carrega em si
pontos de andlise convergentes a reproducdo das estruturas a partir de Bourdieu, trabalhada
por mim em capitulos anteriores. No entanto, diferentemente do ultimo, Weber aponta que a
legitimidade da obediéncia se da “... unicamente em virtude da relacdo formal de obediéncia,
sem tomar em consideragdao a opinido propria sobre o valor ou desvalor da ordem como tal”
(WEBER, 1998, p. 140). Carvalho ressalta que “o grupo de pessoas que obedece deve
reconhecer que as ordens sdo legitimas” (2004, p. 93), ou seja, ha de se interpretar nas agdes
dos sujeitos (no caso, dos jovens estudantes que participam ativamente do processo de
construgdo desta pesquisa) se ha, e em quais niveis se da, a legitimidade da escola enquanto
detentora de um saber dito superior, e quais decisdes irdo tomar frente a estrutura posta para

acata-la ou modifica-la.
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Ao categorizar que a vida moderna ¢ gerada a partir do dominio burocratico e¢ da
objetividade racional, Carvalho busca articular a teoria weberiana com a interpretacao dos
modelos educacionais contemporaneos, os quais o proprio autor classico ndo detém muita
atencdo em seus escritos originais, porém oferece instrumentos de analise relevantes.
“Observando as instituigdes educacionais da Europa de sua época Weber constata que elas sao
dominadas e influenciadas pela necessidade de um tipo de ‘formacdo cultural’ [...]
indispensaveis a burocracia moderna” (CARVALHO, 2004, p. 120). Nesse sentido, ¢
possivel afirmar que as instituigdes observadas pelos autores sdo essencialmente do tipo
“ensino especializado”, voltado as urgéncias do sistema capitalista em obter “técnicos e
funciondrios preparados, generalizou-se o sistema de exames por todo o mundo, sobretudo
quando se transformam em vantagens economicas” (idem).

E sdo essas “vantagens econdmicas” que estdo em jogo quando a escola promete aos
seus estudantes um salto significativo em status e poder aquisitivo ao assumirem o habitus
indicado em seus protocolos: o da disciplina, o da persisténcia, o do mérito e o da ascensao.
Desde que se cumpra tudo que for ditado nas primeiras semanas de recep¢ao da escola, ¢é
possivel chegar 14, alcancar tudo aquilo que foge da gama de possibilidades concretas
previamente experienciadas pelos estudantes em suas vidas “fora da escola”. Ao seguir a
burocracia e a busca de elevagdo de status, a escola legitima sua dominagdo ao creditar a si
mesma a exclusividade de atestadora de méritos, apoiada por grande parte da comunidade
escolar que faz suas engrenagens girarem cotidianamente. Pelo menos ¢ o que se cré a partir
dessa leitura hegemonica da escola moderna. Busco exatamente compreender se ha tal
legitimidade consagrada da escola nos sujeitos, mas acima de tudo, se observo movimentos de
quebra ou reconstru¢do desta dominacdo, aos quais atribuo o conceito de transgressao
estudantil explicitado em capitulos anteriores e retomado em breve para futuras
interpretacdes.

Encontro, a partir das leituras de Carvalho, um importante gancho epistemologico
entre a ideia de contraposicdo a dominagdo que chamamos de transgressdao e a teoria
weberiana. Segundo o autor, mais do que reconhecer os mecanismos de supressdo dos
potenciais impostos pela instituicdo, no caso escolar, devemos “[...] procurar opor-nos a este
processo para poder conservar uma parte da humanidade livre deste condicionamento externo
da personalidade, devido a dominagao total do ideal de vida burocratico” (CARVALHO,
2004, p. 121). Para ele, Weber ndo nos apresenta uma realidade incontorndvel, mas sim

aponta um caminho possivel por meio de da expressdo carismatica: “[...] um espaco para a
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manifestagdo da personalidade perdida” (CARVALHO, 2004, p. 121). Preparando os sujeitos
para sua cultura, a educacdo tipicamente idealizada, em termos weberianos, pode “garantir a
manifestagdo do carisma”.

Em contraponto a dimensao altamente racionalizada regrada pela burocracia moderna,
que busca termos calculaveis e premeditaveis a esfera social, a esfera carismatica se apresenta
“para além das exigéncias da vida cotidiana” (CARVALHO, 2004, p. 124). Parte ndo das
hierarquias meritocraticas de obtencao de titulos e saberes exclusivos adquiridos, mas de uma
legitimidade construida a partir de dons “do corpo e do espirito”. “Em Economia e
Sociedade”, o carisma ¢ denominado como ‘uma qualidade pessoal considerada
extracotidiana e em virtude da qual se atribuem a uma pessoa poderes ou qualidades
sobrenaturais, sobre-humanos” (WEBER, 1998, p. 159-9 apud CARVALHO, 2004, p. 124).
De natureza outra, se distancia dos pilares metddicos algados pela dominagao burocratica, se
antagonizando a ela, j4& que o tipo ‘puro’ de carisma coloca em xeque o ordenamento
econdmico, desestabilizando a permanéncia das instituicdes modernas. Dessa forma,
representa a0 mesmo tempo uma qualidade instdvel e revolucionaria ao tecido social
hegemonico, ja que ¢ “[...] especificamente irracional no sentido de ndo conhecer regras [...],
derruba o passado” (WEBER, 1998, p. 160). Por ser altamente emotiva em sua concepgao,
transforma os sujeitos ‘de dentro pra fora’, baseia-se em poderes extraordinarios, qualidades
atribuidas aos sujeitos que nao estariam acessiveis a todos.

Porém, a forma ‘pura’ do carisma pode ser apropriada de tal maneira a tornar-se
transmissivel, adquirivel por meio de um processo proprio, ou seja, incorporando-se a
dimensdo educacional. A isso, Weber atribui o termo ‘pedagogia do cultivo’, como

exemplifica nesta passagem de Ensaios de Sociologia, ao observar a China antiga:

Os chineses ndo comprovavam habilitagdes especiais, como 0s nossos modernos e
racionais exames burocraticos para juristas, médicos, técnicos. Nem comprovavam
os exames chineses a posse do carisma. Os exames da China comprovavam se a
mente do candidato estava embebida de literatura e se ele possuia ou ndo os modos
de pensar adequados a um homem culto e resultantes do conhecimento da literatura
(WEBER, 1982a, p. 484).

Nesse caso, a pedagogia do cultivo se aproxima de uma qualificagio humanista
ocidental, e ao cair na rotinizacdo, perde seu poder criativo, “[...] solidifica-se em formagdes
permanentes, especialmente quando interesses econdmicos se sobrepdem” (CARVALHO,
2004, p. 137). Ao se descolarem da legitimacao tradicional do carisma a partir do valor, da

honra e do heroismo pessoal, a dominagao carismatica institucionalizada abre margem para a
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socializagdo racional. “Esse processo significa uma diminui¢do do alcance da agdo
individual” (CARVALHO, 2004, p. 138), propondo ordens a serem seguidas, métodos a
serem treinados e a sujeicao das pessoas a mecanizagdo de suas agoes.

O movimento de descolamento dos sujeitos do fervor e exaltacdo que os moviam
previamente, em direcao ao cumprimento premeditado de ordens e regulamentos, substitui o
entusiasmo pelo racional. “Se ha alguma paix@o ela deve estar ancorada nos interesses do
mundo externo e jamais nos valores e sentimentos pessoais” (CARVALHO, 2004, p. 140).
Para garantir a eficiéncia de seus postulados a escola, por exemplo, se torna a institui¢do
nuclear da adequagdo dos individuos a uma ordem maior, afastando seus sujeitos de suas
individualidades, conformando-os ao ‘encaixe’ a seu mecanismo dominante. “Professores e
alunos, por exemplo, estdo como que descentrados — excentricamente controlados por uma
ordem que vem desde fora” (CARVALHO, 2004, p. 140). Para compreendermos de fato
como a teoria weberiana pode tornar mais aparente os processos pelos quais a escola passa em
sua modernizacao, podemos tragar um paralelo com racionalizagdo das condutas pessoais nas
religides, na forma de disciplina. Por meio de normas rigidas e permanentes, acaba em
aniquilar “[...] o espirito comunitario que antes despertava. Estrutura-se em bases racionais”
(CARVALHO, 2004, p. 143).

A disciplina ocupa papel central no ethos da escola moderna. Metodicamente
cronometrada em sua rotina que irradia pelo toque execravel da sirene, meticulosamente
dissecada em seus contetidos atomizados que devem comportar em cinquenta minutos de aula,
pretensiosamente padronizada na imposi¢do de fardas que uniformizam a estética do corpo
estudantil. Ao menos € o que se pretende. Como ja disse Weber, ¢ imperativo que os sujeitos
se oponham a ela, e assim parecem o fazer. Os horarios de entrada e saida ndo podem seguir o
cronograma planejado, uma vez que estudantes se deslocam por longas distdncias em
transportes publicos, submetidos ao transito de uma grande capital, a alagamentos e mau
funcionamento dos carros; seguem rotinas outras de trabalho que interferem em seu horario de
liberacdo e, consequentemente, na sua chegada ou saida dos portdes da escola. As aulas
idealizadas ndo podem ocorrer em sua plena forma, ja que estudantes entram e saem das salas
seguindo sua vontade propria, ocupam arquibancadas e mesas da cantina enquanto
preenchemos o quadro de “assuntos”, engajam em fofocas e ‘resenhas’ dentro da sala de aula
concomitantemente as falas dos professores, viajam em suas telas pessoais de interagdao
virtual; além do fato primario da completa absurdez em se fazer crer que cinquenta minutos

(reduzidos a quarenta, trinta, a depender da distancia percorrida entre salas, listas de presenga,
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etc...) sejam o bastante para criar-se ali um espago de real interlocucdo e transformagao
pedagbgica. As fardas azuladas e estampadas com o brasdo do Estado da Bahia e o nome do
colégio em letras garrafais (que lamentavelmente homenageia ainda uma das figuras mais
fatidicas da ditadura civil-militar brasileira) ndo conseguem tornar todos ali homogéneos, uma
vez que falamos de uma juventude colorida, diversa e ativa, que manuseia sua estética nao so
nas vestimentas, como na variedade de penteados, aderecos corporais, tatuagens, piercings e
maquiagens que buscam destacar o brilho de suas personalidades por meio de da identidade
engessada e inaceitavel por muitos de mais um peixe no cardume.

Sinais de contraversdo consciente as imposi¢des normativas da escola ndo faltam,
preenchem os corredores, quadras, auditorios e salas de aula, ddo nova cor e novo tom a uma
escola que se pretende mais uma entre muitas que compdem a rede estadual. Todo esse
movimento identitario confere personalidade propria ao colégio, marcando seus pertencentes
por meio de da rotina didria, bem como evidenciando os ndo pertencentes, os excluidos.
Dedicarei maior atengdo aos ultimos a seguir. Fazer-se pertencente a escola ultrapassa
somente cumprir com seus protocolos de conduta, de incorporar a figura do “bom aluno”.
Descrevo a partir das minhas vivéncias e registros etnograficos a presenca de estudantes que
se destacam frente a multiddo (de maneira carismatica a0 modo weberiano, porque ndo?),
representando figuras ilustres em seus turnos respectivos, ocupando espagos de visibilidade
reconhecidos por grande parte dos seus pares.

Jovens esses que mobilizam afetos de maneira ativa ao engajar discussdes relevantes
ao contexto especifico em que pertencem, como a revolta generalizada a uma atitude de certo
professor que os pareceu arbitraria, ou o desejo coletivo de angariar fundos para um projeto
de conclusdo de curso e sua culmindncia. Aqui descrevo-os com o termo que geralmente os €
aplicado, o de “lideres”. A lideranca juvenil deteria em si um capitulo proprio de andlise,
porém por enquanto continuarei costurando minha etnografia aos conceitos que resgato de
Weber por meio de Carvalho. Um grande obstaculo a efetivacdo da dominagao (sobretudo a

burocratica) seria o exercicio da colegialidade. Carvalho a define da seguinte maneira:

[...] o sistema colegiado se caracteriza quando pessoas com direitos iguais atuam ao
lado dos detentores de poderes de mando, como instancias de adiamento ou cassagao
de suas deliberagdes ou quando estas sdo promulgadas apds conferéncias com outros
membros muitas vezes formalmente equiparados ou em votagdes prévias, que sido
realizadas a partir da cooperacao da maioria de um grupo de individuos que tomam
decisdes levando em conta o principio de unanimidade ou majoritario, em que a
divergéncia de opinides, em assuntos importantes, tem por consequéncia a ruptura
do colégio pela saida de alguns, pondo-se assim em perigo a posi¢do do senhor
monocratico (CARVALHO, 2004, p. 145-146).
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A colegialidade pode ocorrer, segundo Weber, mediante sua forma consultiva,
responsabilizando os participantes com as consequéncias das decisdes tomadas, ou
especificada, a partir da oOtica de especialistas no assunto que irdo encaminhar ao senhor o
poder da decisao. De toda forma, a colegialidade pode funcionar como instrumento de
legitimagdo da estrutura politica vigente, se de fato ndo considerar os sujeitos participantes
enquanto tais, pessoas dotadas de vontades e virtudes. “A colegialidade ndo ¢, de modo
algum, algo especificamente ‘democratico’, ela apenas garante maior profundidade nas
consideragdes administrativas e na divisao de responsabilidades” (WEBER, 1998, p. 181 apud
CARVALHO, 2004, p. 147).

Retomando as figuras de lideranga estudantil, penso imediatamente na sua persisténcia
em ocuparem espagos de deliberacdo, ou construi-los eles proprios quando o primeiro os ¢
negado. Tomemos o Colegiado Escolar e o Grémio Estudantil como dois exemplos quase
dicotdmicos, porém ilustrativos em mesma medida, do conceito de colegialidade weberiano.
Enquanto o primeiro atua de maneira institucionalizada, tanto no Projeto Politico Pedagogico
da escola quanto na abertura parcial e intencional das portas do conselho deliberativo por
parte da gestdo escolar, o segundo resulta de processos historicos de embates e conquistas
estudantis em busca de locais de autogestdo de suas vozes, posteriormente também

reconhecido pela institui¢do no exercicio de cumprir seu principio democratico.

6.3 DAS PERSPECTIVAS OUTRAS

Ao trazer esse balango tedrico do que esta posto pela escola moderna, sinto ser
imprescindivel pintar de maneira mais vivida uma imagem por mim concebida da escola
publica locus de toda esta pesquisa. Até entdo, seja por recorrer aos referenciais tidos como
classicos na literatura educacional, seja pela minha formagdo académica também em certos
aspectos limitada a eles, construi uma reflexdo pautada na epistemologia de raizes
eurocéntricas, em especial francesa e anglo-saxa. No entanto, o espago que pertenco nao pode
caber em parametros tdo distantes a nossa realidade concreta. Aqui vale salientar que nio se
trata de apagar as contribui¢des trazidas pelos pensadores europeus como forma de invalidar o
curso histérico e o valor cumulativo da ciéncia, mas sim de compreender que essas nao sao
suficientes quando falamos em educar uma populacdo como a brasileira, ou melhor,

soteropolitana. A pulsdo de vida enraizada pela centralidade dos povos e culturas
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afroindigenas na constituicdo desta comunidade escolar urge por referenciais proprios, € € isso
que buscarei a partir deste momento.

Discutimos muito a escola em termos gerais, partindo do suposto fragil de que elas
carregam algo de esséncia compartilhdvel entre si, afinal perante o Estado, cada escola
publica deve cumprir seu papel social previsto na Constitui¢do Federal de 1988, e reiterado
nas diretrizes e leis subsequentes que padronizam uma educagao basica para criangas e jovens
deste pais. O equivoco acredito residir nesse mesmo ponto, ou melhor, a contradi¢ao inerente
que carrega uma promessa de unificar a na¢do em torno de um projeto reproduzivel em forma
e contetdo, ao passo que as diversidades devam ser reconhecidas, respeitadas e asseguradas
em suas formas de existéncia proprias. Em suma, como cumprir com a promessa de educar
cada cidaddo brasileiro em todas as regides do pais se existem varios ‘paises’ dentro de um
s0? Dedico mais tempo de reflexdo a esse ponto a diante, mas agora me atenho a ouvir com
aten¢do o que tém a dizer os educadores e pensadores originarios destas terras.

Uma referéncia contemporanea e ativa na mobilizacdo de saberes outros que ndo o da
colonizacao ¢ trazida em Escolas Vivas, artigo que transcreve a fala da pensadora e educadora
Cristine Takua (2022), da etnia Maxakali, no encontro Conversa Selvagem, em marco do
mesmo ano. Ao questionar de inicio o que entendemos por ‘escola’, a autora retoma também
um dos bergos epistemoldgicos da civilizagdo europeia para ilustrar como os gregos
associavam necessariamente o ato de educar ao tempo livre, ao encontro mutuo e a
possibilidade de didlogo entre os pares. Com o passar do tempo, a institucionalizacdo do
educar na forma ‘escola’ mais rigida e dotada de normas proprias impds a disciplinaridade,
“[...] que fica muito longe dessa liberdade do didlogo, do encontro, do caminhar, do viver e
sentir conjuntamente estas possibilidades de transmitir conhecimento, € nao simplesmente
impor o saber” (TAKUA, 2022, p. 1-2).

Takuéd também problematiza a frase “ser alguém na vida”, sacralizada pelo processo
de mercantilizacdo da educag¢do que vincula o espago do educar a obtengdo de titulos e
conquistas pessoais na légica do mercado, tdo distante de seu sentido original. Ao refletir
sobre as relagdes educacionais de povos originarios da Asia, Africa e Américas, ha séculos
“[...] o transmitir conhecimento estava muito desligado do pensar em adentrar o mercado de
trabalho. Ser alguém na vida, todos somos” (TAKUA, 2022, p. 2). A curiosidade de seus
ancestrais em buscar conhecer as dindmicas proprias ao meio em que viviam, em desenvolver

técnicas e manejos do ambiente para ndo s6 a sobrevivéncia, mas a consagracao da existéncia
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de seus povos nas terras em que habitam, foi suprimida pela exigéncia de validacdo numérica
e documentavel da ‘aquisi¢do de saberes essenciais’ a0 mundo do trabalho moderno.

Somos recordados que nosso corpo, nossas maos € nossa mente sdo capazes de
produzir muito mais que nameros ¢ letras, somos hdbeis em fabricar um mundo a partir de
elementos casuais a nossa disposi¢ao, de criar e recriar elementos materiais e imateriais de
pertencimento. A poténcia criativa das criangas e jovens ¢ resumida ao ato mimético de
reproducdo e memorizacdo, “[...] o fazer as coisas adormece dentro delas. Entdo, o préprio
dialogo sobre as narrativas, o produzir desenhos, praticar outras formas, ficam adormecidos
quando ¢ obrigatério saber ler, escrever e contar numeros” (TAKUA, 2022, p. 2). A
capacidade de tocar uma flauta ndo deveria portar menos valor que a habilidade de escrever
um livro, “porque os sentimentos sdo muito profundos, e vocé colocar isso no papel de forma
objetiva e organizada pela regra que existe ¢ bem complicado”. A escola viva ¢, para Takud, a
esperanca que resgatar o que ja tinhamos, uma oportunidade dinadmica e alegre de celebrar a
diversidade, “[...] porque, de escolas mortas, a gente sabe que o mundo esta cheio” (TAKUA,
2022, p. 3).

Nao se trata, porém, somente de incluir novas perspectivas a velha escola moderna,
mas de refazé-la em seus principios, subverte-la em sua ordem original. Nao ¢ suficiente
pensar sobre “[...] essa educagdo escolar indigena criada/instituida pelo governo, que vem
nessa escola quadrada. Mas € pensar uma escola que € circular, que ¢ ciclica, que dialoga
também com a paca, a cutia, com a chuva, com outras coisas além dos numeros. A gente
dialoga com os invisiveis” (TAKUA, 2022, p. 3). Fugir a institucionalidade ¢ algo complexo e
por vezes inevitavel, constatam esses pesquisadores indigenas que atuam na area da educacao
em territorios origindrios ha anos. Mas partindo do entendimento que o educar ¢ ato coletivo,
e firmando didlogo entre a realidade de povos e etnias diferentes entre si, vdo tecendo
possibilidades para além do modelo hegemoénico apresentado. Dialogando ndo s6 com a
humanidade em si, mas também com elementos e seres ndo humanos, com 0s invisiveis, com
a ancestralidade.

O suporte mutuo que essas comunidades indigenas oferecem sdo pintados pela autora
na imagem da Sauva, de varias pequenas formigas compartilhando a constru¢do de uma
alternativa em conjunto. “Estruturar a Aldeia Escola Floresta Maxakali ¢ de uma importincia

tdo grande, que ¢ reflorestar essa Nhe’ery’ de Minas Gerais, ¢ dar possibilidades para que os

? “Onde as almas se banham’, em Guarani; mata costeira; Mata Atlantica (TAKUA, Cristine. 2004, p. 1).
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Yamixop continuem cantando” (TAKUA, 2022, p. 5). A proposta da escola viva ndo se
resume somente aos territorios originarios, mas pode e deve ser lida e aplicada para além
desses. Takua ressalta a urgéncia em aproximar os espagos escolares de seus entornos, suas
comunidades, terreiros e saberes. Trata-se, em suma, de ndo nos contentarmos com a
burocracia institucionalizada e pensar estratégias para supera-la, transgredi-la.

Uma das poucas surpresas agradaveis que me deparei este ano com a chegada efetiva
do Novo Ensino Médio fora receber a disciplina “Histdria e Culturas Indigenas, Africanas e
Afro-brasileiras” (HCIAA), ministradas para turmas do primeiro ano de ensino médio. Tendo
me habituado desde 2019 com as aulas e contetdos de Sociologia, me deparei de inicio com o
desafio de replanejar todo meu cronograma e adaptar as ferramentas pedagogicas ndo s6 para
apresentar tematicas de cunho mais antropoldgico, como para encaixa-las em uma linguagem
mais acessivel para turmas iniciais de menor idade. 4 priori me identifiquei com a disciplina,
dada minha trajetoria académica de pesquisas e contato mais préximo com comunidades e
saberes indigenas (em especial os povos Mebengdkre'® da aldeia A’Ukre, a partir de duas
vivéncias que experenciei no ano de 2016 em um projeto de extensdo da Universidade Federal
de Uberlandia em parceria com a comunidade).

Apesar de possuir um acervo prévio relativamente suficiente, as novas disciplinas do
NEM (Novo Ensino Médio), chamadas de Diversificadas'', nio oferecem uma ementa
detalhada, muito menos materiais de apoio. A falta de livros especificos de trabalho dificulta
o fazer pedagdgico em um contexto de escola publica onde a utilizacdo de midias e materiais
audiovisuais ¢ limitada a existéncia de poucos projetores portateis divididos pelo corpo
docente e um grande quantitativo de estudantes sem acesso constante a internet ou a aparelhos
digitais. Além do mais, por falarmos de um ano inicial de implementacdo do NEM, a gestao
escolar optou por ofertar somente o Itinerario Transdisciplinar, ou seja, composto de uma
disciplina diversificada por area do conhecimento, fazendo que na pratica ndo houvesse a
escolha efetiva de disciplinas por parte dos estudantes. Com isso, fiquei responsavel por
ministrar aulas de HCIAA para onze turmas do primeiro ano (sendo sete pela manha, e quatro

pela tarde).

1 : A ,
% Conjunto de povos pertencentes ao Tronco Macro-J&, popularmente nomeados como “Kayapos™, apesar de seu
nome original significar “povo do buraco d’agua”.

" Disciplinas que compdem os itinerarios formativos do NEM e, diferentemente daquelas que incluem a BNCC
(Base Nacional Comum Curricular), sdo oferecidas por areas do conhecimento para a “escolha” de cada
estudante.
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Reitero que o fato de ter sido selecionado para tal disciplina foi algo benéfico para
mim por mera casualidade, devido a minha proximidade com a tematica e a oferta de duas
horas-aula semanais, o que diminui no geral o nimero de turmas que ficarei responsavel.
Porém, o que observamos desde o inicio do ano € uma sobrecarga generalizada nao s6 para a
grande maioria dos professores, que podem pegar até vinte e seis turmas por ano, mas
principalmente para os estudantes, que passam agora a ter dezoito disciplinas no total neste
NEM. E cedo para chegar a conclusdes sobre os reais efeitos das reformas no ensino médio
tanto na organizacdo institucional, quanto na carreira docente e nas trajetorias estudantis
desses jovens. Porém ¢ possivel inferir desde j4, a partir das observacdes do cotidiano em sala
de aula, que o descontentamento ¢ majoritario, ¢ 0 nimero excessivo de conteudos tem
causado mais desorganizacgdo, confusdo e desinteresse pelo ensino médio como um todo.
Analiso mais a fundo os pilares e genealogia do NEM no capitulo 2.

Voltemos a disciplina de HCIAA. Nos encontros iniciais, por meio de da jornada
pedagogica anual, tive contato com a pequena descri¢ao enviada pela Secretaria de Educacao
referente aos pontos centrais a serem trabalhados para o primeiro ano. A partir dai me
dediquei a revisar e filtrar todo o referencial que tinha e complementa-lo com leituras
adjacentes dos contetidos que mais me faltavam. Ao final, organizei o cronograma de trés
unidades sendo o primeiro voltado aos debates iniciais sobre cor, raga e autoidentificagdo no
Brasil e a histéria de dispersdao dos hominideos pelas Américas, a segunda a um mergulho
mais profundo nas especificidades dos povos originarios no Brasil e a divisdo etnologica em
troncos linguisticos, e a terceira para um contato com as raizes africanas principais que
representam a ancestralidade e riquezas dos povos que foram escravizados e trazidos para o
continente durante os ultimos séculos.

Navegar pelas dguas da temadtica identitaria e confrontar os saberes coloniais
representam o desafio nuclear dessa disciplina. Em primeiro lugar ao compreender o publico
com o qual convivo, se tratando de uma juventude periférica de uma regido historicamente
marginalizada aos olhos da capital, autodeclarada preta e parda nos primeiros levantamentos
censitarios que realizei com as turmas nas primeiras semanas de aula. Em segundo lugar, por
ser eu mesmo um educador branco, sudestino, advindo de familia de origem ibérica e que
representa diretamente uma figura destoante nesta comunidade. Como poderei eu ensinar as
pessoas sobre uma ascendéncia com a qual ndo sou identificado? No entanto, o papel de
educador possibilita irmos além no que diz respeito as limitagdes identitarias, sem que com

isso, contudo, eu possa me libertar das estruturas de poder enraizadas pelo processo de
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racializagdo que atribuem a mim privilégios sociais inegaveis. Meu intuito tem sido o de
oferecer os instrumentos analiticos que disponho para que esses jovens desenvolvam seu olhar
antropologico e possam identificar eles mesmos a complexidade da diversidade étnica
brasileira e, consequentemente, fortalecam seu lugar no mundo.

Um processo curioso ressaltou ainda mais os impactos que a colonizagdo impregnou
nas mentes do imaginario social brasileiro, o0 mito da democracia racial revestido de um
aparente colorismo que opera no apagamento da negritude de muitos jovens baianos em
questdo. Ao se depararem com as alternativas raciais de autodeclaracao oferecidas pelo censo
oficial do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), surgiu quase na totalidade
das turmas a duvida entre a diferenciacdo das categorias preto/a e pardo/a, seguida da
pergunta: “cadé a op¢do negro/a, professor?”. Neste processo, um numero expressivo de
estudantes aparentemente ndo brancos optou pela categoria pardo/a, gerando assim um debate
necessario em sala sobre quem ¢ e o que significa o/a negro/a no Brasil. Em seguida somamos
os resultados e comparamos com os dados mais atuais de autodeclaragdo racial no pais como
um todo, revelando um indice maior de negros/as (ou seja, a somatoria de pretos/as e
pardos/as, segundo o IBGE) em Salvador do que no Brasil.

Ao tentarmos sistematizar os principais motivos que os levaram a escolher pardo/a no
lugar de preto/a, e o porqué de aqui na Bahia termos uma declaragdo mais elevada da
populagdo negra, chegamos em conjunto nas seguintes conclusdes: 1) Apesar da crescente
conscientizacdo racial e aumento da visibilidade destas pautas e de pessoas negras nas midias,
ainda ha muita desinformacdo e/ou desconforto em declarar-se negro/a. 2) Apesar disso, os
indices altos de pretos/as e pardos/as em sala de aula comparados a brancos/as, asiaticos/as e
indigenas condiz com as estatisticas atuais de alta concentracdo de pessoas negras na Bahia,
devido ao processo historico de escravizacdao, embranquecimento do sul e sudeste do pais e
resisténcia destas comunidades. 3) Para muitos ali, preto/a seria somente aquele da pele mais
retinta conhecida, e qualquer nuance de mestigagem que trouxesse um fenotipo de pele mais
clara ou tracos menos visiveis os tornaria automaticamente pardos/as ou brancos/as. 4) O
nimero de estudantes que nao tinha conhecimento do significado da categoria indigena foi
alto, sendo que uma parcela desses a confundiu com nativos africanos, e outra nunca tinha
ouvido o termo antes. 5) Alguns estudantes manifestaram a ndo conformidade com as cinco
categorias apresentadas, propondo uma sexta categoria ao censo: a de afroindigenas. Por hora,

me atenho aos primeiros trés pontos, retomando os dois ultimos em seguida.
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Os questionamentos identitarios presentes nesses estudantes quanto ao pertencimento
ou ndo a categoria negros/as revela muito sobre o contexto interétnico de tensdes e
delimitagdes gerado pela miscigenagdo tipicamente brasileira. Em Negros de Pele Clara:
Construgdo de Identidades Negras no YouTube, os pesquisadores Daniela Zanetti ¢ Luiz

Dantas destacam como o pardo é:

Resultado dos processos de miscigenagdo, a falta de precisdo para definir os
chamados pardos evidencia a instabilidade de “negro” enquanto significante e
sinaliza a insuficiéncia do critério de cor para compreender as complexidades
socioculturais que operam na construcdo da identidade étnico-racial negra no Brasil.
Ser negro, no contexto brasileiro, depende de uma leitura social que pode variar de
regido para regido. O pardo lido como negro no Sul pode ser lido como branco na
Bahia, a depender de suas caracteristicas fisicas (DANTAS; ZANETTI, 2020, p. 3).

Discutimos em sala as diferenciagdes entre cor e raca, a inexisténcia de ragas humanas
a partir de um critério bioldgico, e o cunho social e politico da racializagdo de certos grupos
em detrimento de outros. Sendo assim, perceberam como o termo pardo pode ter leituras
subjetivas a depender da regido em que se situam e os fenotipos mais ou menos evidentes de
cada sujeito. Porém, os estudantes reconheceram a dificuldade ainda de aceitacdo por grande
parte da populacao em se definirem enquanto pessoas pretas, categoria essa que vem sendo
ressignificada pelos movimentos negros como forma de afirmagdo e enaltecimento das
caracteristicas e ancestralidade afrodiaspodricas. O fato de muitos ali ndo se enxergarem como
negros/as até esse momento os impossibilitava, por exemplo, de se manifestarem em
atividades voltadas as tematicas raciais, ou de se engajarem em acdes antirracistas enquanto
pertencentes aos grupos que t€m seus direitos violados.

Ao perceberem que a comunidade negra ¢ mais abrangente do que outrora
acreditavam, os estudantes refletiam sobre a constituicdo de suas proprias familias, sentiam-se
mais a vontade para expressar vivéncias que agora liam como experiéncias fruto do racismo
estrutural brasileiro, e interagiam com seus pares, por vezes em tom de divertimento, como
em “olhe fulano, ¢ negdo mesmo!”. Entenderam também que o embranquecimento das
comunidades negras no pais teve papel estratégico na formacdo da identidade nacional, ou

como Zanetti e Dantas ressaltam ao trazer os ensinamentos de Lélia Gonzalez (1982):

Afastar a identificacdo dos pardos da condi¢do de negros e afirmar seu
pertencimento a uma suposta raga tipicamente brasileira, ¢ reforcar a ideia de um
negro Unico, um bloco monolitico, ¢ negar que, desde a chegada dos primeiros
africanos ao Brasil, havia uma consideravel diversidade étnica e cultural dos povos
sequestrados e escravizados (DANTAS; ZANETTI, 2020, p. 4).
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Nao pretendo afirmar aqui que tal compreensdo ocorreu de maneira unanime, ja que
falo de um coletivo de mais de trezentos estudantes s6 de primeiro ano. Mas busco registrar
um movimento positivo e transformador que permeou a atmosfera das aulas de HCIAA,
causando um interesse ainda maior em ouvir e refletir sobre historias e saberes outros que
antes ndo estavam na centralidade das discussdes das ciéncias humanas na escola, por
exemplo. Mesmo aqueles que ndo se autodeclaravam pretos/as, compreendiam que também
ndo eram brancos, e que o lugar de “pardo/a” também conferia desvantagens estruturais em
relacdo a outros jovens mais privilegiados da sociedade. Afinal, “o pardo sempre esteve a
margem das vantagens conferidas aos que se enquadram na brancura normativa” (DANTAS;
ZANETTI, 2020, p. 4).

A possibilidade de falarem sobre si proprios, seus ancestrais e narrar suas trajetorias
que seguirdo representa um fator disruptivo que ndo pode e ndo deve ser negligenciado.
Trazendo Bell Hooks (2019), os autores compreendem como “[...] a constru¢ao da identidade
se da dentro e fora da representagdo, isto €, tanto na possibilidade de produzir narrativas que
possibilitem ao negro falar de si como, por meio dessas narrativas, oferecer alternativas de
identificacdo, vias para a concep¢do de novos sujeitos” (DANTAS; ZANETTI, 2020, p. 7).
Aproveito a reflexdo de Hooks para trazer novamente os pontos 4 e 5 descritos acima nas
conclusdes a que chegamos em sala de aula. Ou seja, o distanciamento sintomatico com a
categoria “indigena”, e a proposta de uma nova forma de identificagdo enquanto
“afroindigenas”.

Por mais contraditérios que parecam, as duas manifestacoes estudantis que descrevo
fazem parte de um mesmo movimento. Percebo que a confusdo com a terminologia utilizada
atualmente de “povos indigenas” ainda estd em processo de aderéncia social, fala-se
gradativamente mais nas midias sobre quem sdo, quais histdrias carregam e o que desejam.
Rapidamente, ao questionarem: “sdo os indios, professor?”, relacionaram a identidade
supracitada com o arquétipo ja comumente aceito, porém extremamente estigmatizado. O que
a maioria dos jovens em sala revelou foi um saber raso sobre “os indios”, baseado nos
desenhos animados, nas produgdes hollywoodianas e nas fantasias escolares do dia 19 de
abril. Mas sdo justamente essas imagens que utilizo de forma a canalizar o fazer pedagbgico e
abrir campo para entendimentos mais abrangentes, que os aproximem das reais pessoas

indigenas que sempre ocuparam estas terras.
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Para o dia 19 de abril tinhamos uma atividade programada: a produ¢ao de um mural na
parede ao lado do auditorio, homenageando personalidades de ontem e de hoje representativas
na luta indigena e enaltecendo as fotografias dos proprios estudantes que se autodeclarassem
indigenas ou afroindigenas. Do inicio das aulas até o més de abril tivemos a oportunidade de
desenvolver mais adiante a tematica racial e os dilemas identitarios no Brasil e na Bahia, € vez
ou outra nas caminhadas pelo corredor eu era abordado por algum estudante que me contava:
“professor, cheguei em casa e conversei com minha familia, descobri que sou descendente de
indigenas!”, ou “minha av6 veio pra cd de alguma aldeia do sul do estado”. Durante as aulas,
qualquer desavisado que ainda cometia o deslize de pronunciar o termo “indio” era corrigido
de imediato por seus colegas: “indio ndo. Indigena!”. E a surpresa mais agradavel que tive foi
em determinado momento em que um dos estudantes me chamou e declarou sem hesitagao:
“professor, marquei as duas opg¢des no censo porque sou afroindigena!”.

A partir dai fortalecemos essa possibilidade, uma novidade aparentemente identitaria
que contemplou a muitos/as e que, a partir de uma enquete postada pelo coletivo que ocupa o
Grémio Estudantil atualmente em suas redes sociais, se abriram para a autodeclarag¢do
enquanto jovens indigenas. O convite para as fotos foi feito por mim, cerca de vinte
estudantes foram avisados do dia em que eu levaria a cdmera, porém no momento de
realizagdo da atividade, outros trinta a quarenta estudantes pediram para também ter seus
retratos registrados, ou foram encorajados por seus colegas: “vai 14 fulano/a, vocé parece
indigena também”. Conversando pessoalmente com cada jovem que se predispds a esse
momento, imprimi as fotografias e conjuntamente nos empenhamos em recortar e colar cada
imagem no espaco destinado ao nosso mural. Anteriormente, desde 2019, a parede estava
ocupada por uma outra produgao realizada por mim e uma amiga professora de Historia, fruto
do Forum da Consciéncia Negra do colégio no mesmo ano. Agora foi substituido pelo mural
de celebragdo da existéncia e resisténcia dos povos indigenas no Brasil.

O aparecimento de manifestacdes espontaneas ou incentivadas de autodeclaragdo para
além do bindmio preto/branco faz parte de um movimento maior de discussdo coletiva sobre
os termos com os quais essa juventude se identifica, ou melhor, quer se identificar ou nao.
Atento ao fato de que qualquer identidade ndo se forma isoladamente, ndo depende
simplesmente do desejo individual, mas esta interconectada com sua genealogia historica,
social e politica. Assim, dizer-se indigena nao parte somente do “parecer indio”, mas de
buscar conscientemente o pertencimento em uma ancestralidade cabida ou identificar-se

também com os simbolos compartilhados que as variadas etnias origindrias deste pais
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oferecem. O professor de Antropologia Social do Museu Nacional da UFRJ, Marcio
Goldman, analisa em seu artigo 4 relagdo afroindigena caminhos possiveis para trilharmos
em direcdo a compreensdo etnoldgica dos fendomenos das relagdes interétnicas e de
etnogénese contemporaneas. Partindo dos trabalhos realizados pela pesquisadora Cecilia
Mello (2003, 2010) e suas etnografias com o Movimento Cultural ArteManha e do
Umbandaum: Grupo Afroindigena de Antropologia Cultural no extremo-sul baiano, opto
também por centralizar a perspectiva desses estudantes autodeclarados indigenas ou
afroindigenas sobre “[...] o que eles efetivamente dizem, fazem e pensam a respeito de si
mesmos, dos outros e dos mundos de que participam” (GOLDMAN, 2014, p. 213).

Sendo assim, se queremos compreender a fundo o que estes jovens significam a partir
das novas categorias que fogem a classificagdo tradicional e colonial das cinco racas
elementares ainda utilizada pelo IGBE, ¢ necessério entender que ndo se tratam apenas de
novas terminologias, ou da fusdo de categorias antigas, mas sim de “[...] uma terceira forma,
com caracteristicas proprias” (GOLDMAN, 2014, p. 213). Citando Mello (2003), podemos
interpreta-las como “uma técnica de reaproveitamento ou de reatualizacdo por bricolage” (p.
102), portanto “[...] ndo ¢ algo da ordem da identidade nem mesmo do pertencimento, mas da
ordem do devir, [...] do que se transforma em outra coisa diferente do que se era e que, de
algum modo, conserva uma memoria do que se foi” (GOLDMAN, 2014, p. 95). Adotando tal
possibilidade ontolégica de etnogénese, ou seja, da reformulacdo (de certa forma
transgressora, por propor a superagdo de categorias obsoletas ou insuficientes) de
significantes e significados compartilhados que se derivam no nascimento e na acep¢ao de
uma categoria de pertencimento étnico outro, podemos enfim sugerir que “[...] o termo
afroindigena tem justamente uma origem afroindigena, elaborado por pessoas que gostam de
pensar a si mesmas como afroindigenas” (GOLDMAN, 2014, p. 214).

O exemplo descrito aqui representa um dentre tantos momentos em que me Vi
atravessado por perspectivas que nunca havia me deparado antes. Afetar e se deixar ser
afetado possibilita pontes extremamente férteis em dire¢do a uma educacdo alternativa, que

parta também de saberes marginalizados, fazendo assim vivo o pulsar estudantil.
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7 DIALOGOS: PULSAR ESTUDANTIL

Quando me proponho a trabalhar com a educacdo de uma maneira humanizada e
humanizante, trago para minha vida um misto de contemplagdo e angustias. Digo, ser o tipo
ideal de educador com o qual me identifico, valorizar as trocas afetuosas tanto quanto (ou
mais) que os contetidos estipulados pelo cronograma académico, ¢ uma espécie de agao
constante e infinita de nadar contra a corrente. Vejo que o grupo de professores considerados
pelos estudantes como “mais antiquados, distantes e frios” caminharam talvez por vias mais
“seguras” dentro do sistema, enrijecendo-se pouco a pouco dentro do olhar da sala de aula
enquanto objeto de sua profissdo, e ponto final. Entram, passam um conteido no quadro,
aguardam a copia fiel do registro nos cadernos, oferecem uma explanagao bdasica e repetitiva
seguindo o protocolo habitual de suas aulas, fazem o controle da caderneta, fecham notas e
concluem seu dia de trabalho. Por mais que compreenda a atitude e postura de tais colegas,
isso nunca me bastou, ndo me preenche de motiva¢do e esvazia o significado da educagao
seguindo a perspectiva transgressora que me identifico, detalhada no capitulo 3 desta
dissertacao.

Pelos mesmos motivos, ao tentar acdes de certa forma “anti-sist€émicas” ou contra
hegemonicas, batemos de frente com obstaculos cotidianos no fazer pedagdgico, a0 mesmo
tempo que abrimos espaco para o desenvolvimento de relagdes mais significativas com nossos
estudantes em um nivel de respeito e compreensdo mutua. Novamente, exemplifico aqui o
tipo ideal do educar que norteia minha praxis, e de forma alguma tenho a prepoténcia de
afirmar que cem por cento da minha presenga enquanto educador se insere nesta perspectiva.
Vacilamos, falhamos, nos frustramos. Porém, trato aqui do propdsito maior que serve de
utopia para o sonho de uma outra educagdo, tdo reprimida pelo modelo mercadolégico e
sistematizado que relato no capitulo 2 em maior profundidade.

Por se basear na humanizacdo das relacdes pedagogicas, sdo indispensaveis e
incontornaveis o envolvimento e o didlogo constante com os estudantes, ouvindo atentamente
suas demandas, interpretando os sentidos que estes atribuem a realidade, e utilizando de nosso
acervo tedrico para construir ferramentas de analise, pensamento critico e transformagdo do
mundo em que estamos. Situo este trabalho na corrente freiriana da libertagdo na qual Hooks
fundamenta boa parte de suas obras, posicionando-me enquanto agente ativo no processo de

educar outros e educar-se, razao pela qual seguir este caminho também requer certo nivel de
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rigor ndo s6 metodoldgico, como politico. Afinal, “[...] estudar ndo ¢ um ato de consumir
ideias, mas de cria-las e recria-las” (FREIRE, 1981, p. 10).

Para tanto, concentro-me na transcri¢ao e interpretacdo densa de quatro entrevistas
realizadas entre os anos de 2022 e 2023 com estudantes do Colégio Estadual Pres. Costa e
Silva com os quais desenvolvi certo nivel de proximidade e didlogo que proporcionaram
aberturas para o aceite do convite a participagdo nesta pesquisa. Trata-se de um grupo
reduzido, ndo somente pela diminui¢do do tempo habil a pesquisa (se levarmos em
consideragdo o afastamento e a ruptura do cotidiano escolar em decorréncia da pandemia de
COVID-19 enfrentada por todos nds nos ultimos anos), como também pela compreensdo de
que focar em um numero menor de interlocutores poderia me oferecer a oportunidade de
mergulhar mais profundamente no discurso e nas acdes de cada um. Para além dos fatores
supracitados, cabe ressaltar que a escolha dos participantes se deu, em sua totalidade, pela
proximidade a conclusdo da etapa do ensino médio, ou a efetiva conclusdao do curso (ao se
tratar de estudantes egressos) para aproveitar relatos de sujeitos que percorreram a trajetoria
completa do ultimo passo na educagdo basica e podem agora refletir sobre os caminhos que os
trouxeram até aqui.

Além disso, € necessario salientar que a proximidade com os interlocutores derivou
expressivamente de pontos em comum em nossas historias de vida, por mais diferentes que
sejamos, e/ou de uma convivéncia mais frequente no seio da escola, seja em envolvimentos
em projetos e atividades de maior dedicagdo, seja por conversas casuais acerca de temas que
pareciam relevantes e nos fizeram menos desconhecidos uns aos outros com o tempo.
Ressalto a presenca de trés estudantes LGBTQIAPN+ neste coletivo de interlocutores (sendo
somente um deles autodeclarado heterossexual), fator que evidencia o fortalecimento de uma
comunidade dissidente a cisheteronormatividade dentro do colégio e maiores possibilidades
de identificagdo mutua e confianga na criacdo de afetos por meio da relacdo pedagodgica.
Alguns desses estudantes tive o orgulho de acompanhar desde seu ingresso no ensino médio,
passando pelas trés séries, até sua conclusao. Outros, nos conhecemos durante esse periodo, e
passaram a ser pessoas de relevancia acentuada na minha vida enquanto educador até o
momento em que terminam sua experiéncia secundarista.

Trago aqui uma breve apresentacdo dos quatro interlocutores da pesquisa. Pontuo que
serdo introduzidos os nomes com os quais cada estudante se identificou e assentiu que eu
utilizasse nos registros de nossas conversas. Sdo eles: a) Italo, b) Dellamora, ¢) Ludmilla e d)

Hércules, jovens que, no presente momento da escrita, t€m entre dezessete e vinte € um anos,
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residentes de bairros pertencentes as regides da Cidade Baixa e Suburbana, na cidade de
Salvador, sendo a), b) e c¢) recém egressos do ensino médio, e d) estudante concluinte do

terceiro ano. Dedico os proximos pardgrafos a introdugdo que cada um me ofereceu:
a) Italo

Nascido em 2001, ftalo é um jovem negro da Massaranduba com quem tive o0s
primeiros contatos no ano de 2019, quando ainda cursava o primeiro ano do ensino médio.
Concluiu a educagdo basica em 2022, ap6s repetir de ano uma vez, e era visto como figura de
lideranga tanto em sua turma (de pequeno porte, cerca de oito estudantes que frequentavam),
quanto nos campeonatos de futebol que organizava e no processo de retomada do Grémio
Estudantil, onde ocupou cargo na comissdo -eleitoral. Autodeclarado “uma pessoa
extrovertida, feliz, alegre. Um pouco descontrolado, falastrdo, falo demais (risos)”. Sendo o
primeiro de sua familia a concluir os estudos, ftalo reconhece as poucas oportunidades que
teve na vida, mas manifesta seu orgulho em ter inimeros sonhos: “fenho vontade de ser
professor, tenho vontade de ser quase tudo nesse mundo”. Durante a adolescéncia ja teve que
lidar com as primeiras responsabilidades no mundo do trabalho, indo de fotografo a assistente
de padeiro. Por nutrir uma relacdo de maior duracdo com a gestdo e o corpo de professores,
era tido como referéncia para seus colegas nos momentos em que precisavam ter suas vozes
ouvidas ou solugdes para problemas do dia a dia. “Assim, dentro da minha escola eu me sinto
uma pessoa importante. Tanto pra eu mesmo, quanto pros professores quanto pra todos os

’

meus colegas que ali circulam todos os dias, no cotidiano”. Comegou seus estudos no
Colégio Centro Social Mangueira, até repetir o terceiro ano por “molecagem” e trocar de
colégio por decisdo da mae, momento em que perdeu a vontade de estudar e deixou de
frequentar a nova escola. Foi também no terceiro ano em que aprendeu a ler, fato que lembra
com carinho e admiragdo. Ao retornar para seu colégio de origem, decidiu focar nos estudos:
“po, agora eu vou terminar de uma vez”. Em 2019 ingressou no Colégio Estadual Pres. Costa
e Silva, se deparando logo no ano seguinte com a chegada da pandemia. “Veio alguns
afazeres dentro de casa, faltava algumas coisas, ai eu tive que trabalhar. A trabalhar na
padaria, deixei de lado um pouco o estudo. 2020, 2021, porque eu estava trabalhando. Ai em

2022 decidi terminar”. Com o retorno as aulas presenciais, Italo teve o que considera seu

melhor ano no colégio.

b) Dellamora
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Nascida em 2005, Dellamora ¢ uma jovem negra nao-binaria pansexual de Mirantes de
Periperi com quem fortaleci lagos no ano de 2022, onde tive a oportunidade de ensinar em sua
turma de terceiro ano do ensino médio. Desde os primeiros momentos de aula, ja se destacava
por sua postura sempre ativa na lideranca e mediagdes entre estudantes e professores, motivo
pelo qual logo nos aproximamos por meio de didlogos dentro e fora de sala. Iniciou sua
formagdo escolar em colégios particulares de bairro, sempre perto de sua residéncia, até
concluir o ensino fundamental no colégio Ferreira Mota e migrar para o Costa e Silva enfim,
no primeiro ano do ensino meédio, j4 em 2020. Passando também pelo periodo de
instabilidades decorrentes da pandemia, viu seus estudos interrompidos por meses até o
regresso gradual no modelo hibrido seguido da volta ao presencial. Apesar de estar sempre
presente em minhas aulas, Dellamora confessa que ndo gosta muito de estudar no modelo
tradicional: “Mas estudar, estudar, sentar pra pegar um livro e tals, so quando eu me

’

interesso muito... pelo assunto”. Se orgulha por suas contribui¢des nos movimentos de
retomada do Grémio Escolar, até entdo desativado também pelo distanciamento causado pela
pandemia, como parte da comissdo eleitoral. A estudante reconhece a grande pressdo e
obstaculos vindos de suas experiéncias, mas confessa ter sido “muito gratificante, porque eu

quis fazer isso pelo colégio, por mais que eu tenha me exaustado, ficado muito cansada, mas

foi muito bom”’.

¢) Ludmilla

Nascida em 2005 na cidade de Salvador, Ludmilla ¢ uma jovem preta bissexual criada
no distrito de Saubara, e considera sua caracteristica mais forte ser filha de Mauricia, “que é
uma mulher incrivel e me inspira todos os dias por mais que a gente tenha diversas
divergéncias, mas a cria¢do que ela me deu é digna de qualquer apresenta¢do em qualquer
lugar”. Manifesta o desejo de um dia realizar pesquisas junto a comunidade com a qual
cresceu e conviveu boa parte da sua vida, e cursa atualmente Ciéncias Sociais na
Universidade Federal da Bahia, “o que é uma grande vitoria, motivo de alegria pra minha
mde que ela fica falando pra todo mundo”. Por sua mae precisar trabalhar desde muito cedo,
e considera-la uma crianga muito inteligente, comegou sua vida escolar ja4 com um ano e meio
de idade no colégio Julinanda, por aceitacao de sua madrinha Jana, dona do espago. Lembra-
se de se sentir bem na escola, lugar para ela de libertagdo em um primeiro momento. Apos
idas e vindas entre Saubara e Salvador, transitando por alguns colégios, retorna ao Julinanda

por experiéncias negativas de racismo e bullying que sofreu durante o quarto ano do ensino
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médio em outro colégio, “e muitas coisas que me fizeram triste nessa época, mas hoje me
fortalecem como pessoa”. Nos anos finais do ensino fundamental Ludmilla tem sua primeira
experiéncia em colégio publico, realizando o sexto ano no Presciliano Silva da Ribeira,
proximo ao bairro onde reside até os dias atuais, na Massaranduba, e os demais anos em um
colégio municipal de Saubara. J& no ensino médio ingressa no Costa e Silva por ser um
colégio em que muitos de seus familiares também estudaram, pois “/...] sempre foi um
colégio referéncia de ensino, de qualidade. Tanto em disciplina com os alunos, tanto com os
conteudos em sala de aula, professores, infraestrutura. Sempre foi um colégio potente. E todo

’

mundo sempre quis estudar la”. Nossa relacdo comeca ainda no primeiro ano do ensino
médio, nas aulas presenciais que logo foram interrompidas pela suspensdo das atividades
escolares pela pandemia. Nesse intervalo de tempo, assim que pude retomar o contato
(virtual) com as turmas, Ludmilla me chamava especial aten¢ao por ser uma das vozes mais
envolvidas nos comentarios das videoaulas e nas intera¢des ao vivo pela plataforma Google
Meet. Com o retorno do presencial, nossa relacao se estreitou ainda mais, por representar uma
figura de referéncia em sua turma e dialogar constantemente com professores ¢ a gestdo
escolar. Orgulhosa de seu papel fundamental na retomada do Grémio enquanto uma das

lideres da Chapa Machado, ela ainda mantém contato com os estudantes que permanecem no

colégio, afinal, segundo ela mesma: “me tornei uma lenda viva, né?”.

d) Hércules

Nascido em 2006, Hércules ¢ um garoto cisgénero, branco e gay com quem me
identifiquei desde as primeiras aulas que partilhamos. Talvez por manifestar tantos tragos que
enxergava em comum com o Otavio adolescente estudante de ensino médio, sua postura de
mobilizador da turma, sua proximidade com as amizades predominantemente femininas, sua
dedicagdo aos estudos e rendimentos excelentes nas disciplinas. A grande diferenga talvez
seja, entretanto, o fato de Hércules viver abertamente no colégio o relacionamento com seu
namorado, também outro estudante com quem convivi durante o segundo ano, enquanto no
meu caso eu estaria comec¢ando a abracar com mais conforto a minha sexualidade durante esta
mesma etapa em minha vida. Hércules relata como os anos inicias de sua educacdo foram
marcados por momentos de desconforto ou deslocamento em relacdo a coletividade,
enfrentando desde cedo episodios de bullying e convivendo com depressdo e ansiedade. “Eu
era um garoto muito timido, eu era uma pessoa que era muito na minha, muito sozinho. [...]

Entdo, foi um momento assim um pouco complicado em certo periodo, mas nunca abaixei a



84

cabega pra isso, sempre fui uma crian¢a que foi esfor¢ada, desde casa”. Foi somente ao final
do ensino fundamental e na transicdo para o ensino médio que ele comegou a se sentir mais
pertencente no espaco escolar, até enfim manifestar seu potencial liviemente com o grupo de
amigos que fortaleceu nos ultimos anos. “No segundo ano, que foi em 2022, eu fui aqui para
o Costa, Costa e Silva, e aqui mudou completamente minha visdo. Foi aqui também que eu
consegui falar abertamente que eu sou gay, e que eu tive a liberdade de me expor, a liberdade
de ser quem eu sou...”. Por se identificar com pessoas que se pareciam com ele, e por sentir
que o colégio oferecia uma estrutura melhor de ensino comparado as suas experiéncias
passadas, Hércules comecou a se engajar nas dindmicas escolares, sendo lider de turma,
candidatando-se ao Grémio Estudantil, e ocupando atualmente o cargo de representante

estudantil no Colegiado.

7.1 EDUCACAO PARA A LIBERDADE: RELATOS ETNOGRAFICOS

De forma a organizar os relatos das entrevistas individuais, retomo a obra de Freire
Acdo cultural para a liberdade, em seu capitulo primeiro Consideragoes em torno do ato de
estudar, como aporte tedrico que evidencia aspectos do que busco ao delinear até aqui uma
pedagogia transgressiva e libertadora nas falas dos/as estudantes. Nao busco, com isso,
reduzir os discursos aos postulados freirianos, algo que acredito contradizer a propria base
epistemologica que me fundamenta, mas sim observar atentamente como estes jovens
compreendem seu lugar enquanto estudantes, o que significa para eles/as o ato de estudar, e
quais perspectivas orientam suas agoes sociais dentro e fora da escola.

Ao elencar os pontos que considera essenciais ao ato de estudar, Freire contribui para
a nossa interpreta¢do do ser estudante situada no contexto de uma escola publica de ensino
médio, especialmente pela perspectiva de sujeitos que ja estdo em fase avangada desta etapa
de estudos ou ja a concluiram. Em primeiro lugar, o autor afirma que: “a) esta postura critica,
fundamental, indispensavel ao ato de estudar, requer de quem a ele se dedica que assuma o
papel de sujeito deste ato” (FREIRE, 1981, p. 8). Atento-me as falas das entrevistas que
despertam o questionamento sobre o lugar que esses jovens ocupam na estrutura escolar e em

quais niveis se identificam enquanto vozes ativas nesse processo.

Eu fui me educando da forma que dava pra me educar, e eu acho que eu consegui
uma base boa. Eu enchi o saco dos meus professores, vivia colada com eles, né
verdade? Tudo que eu pudesse tirar... tirar ndo, receber de conhecimento, eu recebi
de todas as formas que eu pude receber (Ludmilla).



85

O contraponto a postura ativa na constru¢do da relagdo pedagdgica por parte dos
estudantes se d4 exatamente no comportamento passivo, apenas receptivo, reforcado pelas
estruturas hierarquicas que permeiam a institui¢ao escolar. “Isto significa que ¢ impossivel um
estudo sério se [...] se comporta passivamente, ‘domesticadamente’, procurando apenas
memorizar as afirmagdes do autor” (FREIRE, 1981, p. 8). Nestes quase cinco anos que
completo enquanto educador no colégio Costa e Silva ja me deparei com quase todos os perfis
de estudantes que possamos imaginar. Coletivamente se estabelecem arquétipos da cultura
estudantil por meio de uma perspectiva externa, seja pelo ponto de vista dos professores ou da
propria institui¢do escolar/governamental. Meu impulso etnografico antes e durante a
realizacdo desta pesquisa me motiva essencialmente na tentativa de inverter, ou melhor,
equalizar este quadro, pois “[...] todos sabem que os professores nao conhecem tudo o que se
passa nos patios de recreio, que existe, hd séculos, um folclore obsceno das criangas” (JULIA
apud SILVA, 2006, p. 206). Centralizar o ponto de vista estudantil possibilitando maior
protagonismo para essas vozes que inundam vividamente os corredores da escola, mas que
sdo abafadas repetidamente pelo academicismo que se recusa a valida-las enquanto pontos
plausiveis de partida e de chegada no fazer cientifico.

Assim como mencionei no capitulo 4 desta pesquisa, no qual discuti os pressupostos
metodoldgicos que me orientam, saliento que nao tenho a pretensdo de produzir um relato
linear muito menos puramente descritivo das atividades que se desenvolvem dentro do nosso
espago escolar. Afinal, ao se tratar do campo da Antropologia da Educagdo, sabemos que
“uma das maiores dificuldades dos antropdlogos diz respeito a sua ndo preocupagdo com a
educagdo, enquanto os educadores abandonaram os antropdlogos, bem como os principios e
técnicas da antropologia”, segundo Karina Vieira (2017, p. 28) ao fazer referéncia a
publicacdo de Anette Rosenstiel na Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (1954). Prefiro,
de antemado, destacar eventos que se sobressairam no fazer etnografico, que me despertaram
inquietude ou motivagdo, que me deslocaram da posi¢do enrijecida de professor em direcao a
outras formas mais fluidas de relagdes interpessoais educativas. Devoto especial atengdo a
este ponto pois, assim como qualquer colégio de grande porte, o Costa e Silva apresenta uma
diversidade muito grande de grupos, eventos e emogdes. A cada ano que se inicia, desde o
primeiro momento de acolhida no auditorio (separado na semana por dias especificos para
cada turma) até a descoberta de quais turmas os estudantes irdo integrar, percebo um

movimento que ¢ comum ao comportamento do coletivo estudantil. Falo da retragdo, da
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postura mais contida e por vezes assustada, da falta de retorno quando iniciamos os primeiros
dialogos, principalmente na série de entrada (primeiro ano).

O protagonismo assumido pela gestdo escolar e o corpo docente nas primeiras
semanas de aula da o tom do que serd a experiéncia vivida naquele espago durante o ano, por
mais que ndo retrate fielmente a realidade, ja impde um conjunto de normas e
condicionamentos dos comportamentos desses jovens. A obrigatoriedade do uso da farda
todos os dias para ingressar nos portdes principais, a apresentacdo do temido curriculo
disciplinar com a pesada carga horéria e nimero de matérias a ser cumprida, a atencdo para os
horarios de entrada e saida e liberagao dos corredores em periodo de aulas, a revelagao de que
cada ato estd sendo registrado por cameras espalhadas por toda a escola (exceto em sala de
aula). Por mais que os estudantes tenham contrapontos, ndo questionam neste primeiro
momento publicamente. Se resumem a resmungar baixinho no ouvido do colega ao lado, ou
soltam uma risada irénica como quem diz: “ah t4, pode acreditar que sera assim mesmo...”. E
assim, ap6s duras afirmagdes feitas pela direcdo sobre o palco do auditério, somos
encaminhados para o segundo momento da acolhida, ja em sala de aula.

Percebo aqui a repeti¢do de duas posturas distintas nesse primeiro encontro. Alguns
olham fixamente para nds, professores, com olhos assustados ou curiosos, esperando ouvir as
palavras que dardo o rumo, as instrugdes que deverdo seguir. Falo, portanto, de um grupo de
estudantes que mais adiante se revelardao os “bons alunos”, pelo menos aos olhos do critico
corpo docente, os que “querem algo da vida” e “ndo dao trabalho algum”. J& o outro grupo,
mais relapso ou inquieto, tenta fugir do protocolo inicial a qualquer custo, seja se bloqueando
do mundo externo com seus celulares pessoais e fones de ouvido, seja provocando os
professores com piadas e conversas que vao além do estabelecido formalmente, ja desejando
se destacarem frente ao grupo. Obviamente sdo aqueles marcados pelos professores como os
“alunos problema”, os “rebeldes” ou “insuportaveis” problemas que devem de alguma forma
ser controlados ou colocados na rédea pela instituigao.

Seja qualquer dos dois grupos principais que acabo de mencionar, ¢ nitida uma postura
em comum. A de que ndo se veem ainda como protagonistas desse cendrio, como atores
potenciais de suas proprias narrativas. Buscam algum tipo de validagdo ou confirmagdo que
viria de cima para baixo, ou até mesmo de seus pares, porém demonstram ter incorporado ao
longo de todos os anos da educagdo basica até aqui seu “papel” de receptor, nao de criador.
“Se transforma numa ‘vasilha’ que deve ser enchida pelos contetidos que ele retira do texto

para por dentro de si mesmo” (FREIRE, 1981, p. 9). O texto aqui no caso se refere a cultura
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escolar, ao ritmo da danca que deve ser ouvida e seguida, ao toque das sirenes que orquestram
o rodar das engrenagens para o “bom funcionamento” do projeto que a sociedade tem para
seus mais jovens. Mesmo o segundo grupo, mais disruptivo aparentemente, parece burlar a
etiqueta escolar de forma superficial, pois ndo mergulhou na real possibilidade de transgredi-
la, trata-se apenas de uma insatisfacdo ndo maturada, mas que ird ser digerida nos proximos
meses, nos proximos anos, até se transformar em algo mais elaborado ao chegar na conclusio
de seus estudos basicos.

Talvez por isso 0 ano presente em que escrevo esta dissertagdo seja tdo representativo.
Pois escolhi estudantes concluintes do ensino médio para dialogar e registrar nas entrevistas
individuais suas perspectivas acerca da escola, porém me atribuiram a grande maioria de
minhas aulas para turmas iniciais, sendo no total onze turmas de primeiro ano pelas quais sou
responsavel. Isso em si ja representou um obstaculo significativo na real aproximacao entre
docentes e discentes, ou “professores e alunos”, ja que para se desenvolver o real afeto, ha de
se disponibilizar tempo suficiente para tal aproximacdo. Nesse sentido, muitos de meus
colegas de trabalho seguem o caminho do distanciamento pessoal, da aparente frieza e
“profissionalismo” ideal. Porém, do lado de c4 dos estudantes, se reflete em desinteresse,
apatia e perda de confianga. Suponho que se trata de um grave problema metodoldgico da
escola moderna, em que o enrijecimento da estrutura curricular e a primazia do contetido pelo
conteudo reforce o distanciamento humano entre os sujeitos que ali estdo. O que ¢ visto como
desrespeito estudantil por parte dos docentes pode revelar algo muito mais profundo: a perda
de sentido naquela rotina proposta e nas perspectivas de se desenvolverem enquanto atores da

historia.

Mas a relagdo no geral entre alunos e professores sempre foi muito boa. Nunca teve
briga, nunca teve discussdo, tipo, o pessoal sempre manteve o respeito... em certas
partes na verdade, porque eu acho que vocé ficar no fundo da sala conversando,
atrapalhando o professor, é desrespeito. A partir do momento que o professor ta ali
dando aula, que vai servir pra sua vida, e vocé ta ali nem ligando, eu acho
desrespeito (Dellamora).

Quando eu entrei aqui, me pegou totalmente de surpresa, teve uma reunido no
comego e Vi que tinha dezessete matérias. Isso pra mim gerou um desgaste fisico a
partir dali mesmo, porque eram dezessete matérias (risos), entdo era bastante.
Tinha matérias que ndo faziam muito sentido, tinham assuntos que ndo faziam o
menor cabimento de existir (Hércules).
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A criagdo de uma tensdo entre professores e estudantes, gradual e ciclica, se sustenta
na delimitacdo de grupos distintos, com fungdes distintas e, principalmente, linguagens
distintas. O desgaste fisico e emocional que isso acarreta apaga aos poucos qualquer
oportunidade de caminharmos em direcdo a uma educagdo emancipadora, afastando-nos
assim do preceito freiriano de assumirmos uma postura critica e sermos sujeitos de nossos
atos. Sendo assim, o que observo periodicamente ¢ um fluxo de entrar e sair de sala de aula
constante e, por consequéncia, um povoamento maior dos corredores, arquibancadas e areas
de lazer como quadra e mesas da cantina. Ao serem questionados do porque nao estarem em
sala, ou serem encaminhados com represalia pela equipe de apoio que fiscaliza as areas
comuns, frequentemente os estudantes relatam que: “era s6 um teste, professor”, “hoje nao
tinha nada de importante na aula”, ou “aquele/a homem/mulher insuportavel, ndo assisto a

'7’

aula dele/a!”. Se a sala de aula se torna muitas vezes desinteressante, quais saberes esses
jovens estariam construindo para além dela? Por considerar oportuno, trago aqui um trecho

dos relatos etnograficos que foram sendo registrados em meu diario durante esta experiéncia:
12 de agosto de 2022

Estresse no 3°A. Me altero pela primeira vez com parte da turma. Nunca tive essa reagdo e
me assusto, ainda zonzo com o dia de hoje, que corria tranquilo pela maior parte. A aula era
sobre a historia da comunidade LGBTQIAP+, as formas como género e sexualidade eram
vistas por meio de das culturas e do tempo. Tema proximo e caro a mim. Grande carga
emocional. Mas no meio do caminho havia um jogo de futebol, o tdo aclamado campeonato
da escola. Os alunos que formam o time estavam em outra frequéncia. Nao muito diferente do
normal, ja que estes poucos costumam ter pouco interesse nas aulas. Um entra e sai
constante, conversas paralelas, trocas de roupa dentro da sala, fora alguns que permaneciam
de costas o tempo todo. Dei um alerta. Dei outro. Continuaram. Na ultima vez, explodi. A
soma do cansacgo diario, totalizando ja oito aulas desde que havia chegado ao colégio neste
dia, e o desinteresse pelo assunto tdo urgente (na minha concep¢do) me tiram do sério.
Chamo a atencdo deles com um tom de voz mais alto, revelo meu descontentamento em
priorizarem os assuntos “de hétero” sobre temdticas que envolvem nossa comunidade. “Isto
ndo diz respeito a vocés, ndo é mesmo? Ndo sdo vocés com medo de apanhar na rua, ndo é”’?
Digo em tom de ironia. “Sua masculinidade é tdo fragil que basta serem confrontados para
ficarem miudos, né?” Porque tanta apatia ao sofrimento e exclusdo de todo um coletivo de

pessoas? Ndo se enxergam também enquanto grupo marginalizado? Dois alunos riem, em
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deboche, me exalto mais ainda. Os outros envolvidos saem para o jogo. A sala assiste

assustada. Depois, sou confortado por dois alunos que se solidarizam e me abragcam”.

O relato me leva diretamente ao segundo e terceiro pontos trazidos por Freire como
essenciais ao ato de estudar/educar, de “b) que o ato de estudar, no fundo, ¢ uma atitude em
frente a0 mundo ¢ ¢) que o estudo de um tema especifico exige do estudante que se ponha,
tanto quanto possivel, a par da bibliografia que se refere ao tema ou ao objeto de sua
inquietude” (FREIRE, 1981, p. 9). Talvez este ponto seja o mais relevante no sentido de
retomar as origens da educagdo (educere, uma atitude direcionada para fora de si mesmo), e
trazer potencialmente a quebra das investidas em transformar a educacdo em um processo
individualizado, um simples projeto de ascensao pessoal. O caso relatado no dia 12 de agosto
do ano passado me marcou como poucos outros por representar a exce¢ao, € ndo a regra,
durante meus processos em sala de aula. Confesso que isso vai na direcdo oposta do que ¢
relatado majoritariamente pelos colegas professores em nossos encontros, principalmente
naquelas disciplinas estigmatizadas como ‘“duras, cruéis e magantes”. A possibilidade de
trabalhar com contetidos socioldgicos, antropologicos e politicos me traz para uma zona de
conforto maior em abrir espaco para interagdes com tematicas proximas as vidas dos
estudantes, ¢ assim fortalecer o interesse.

No entanto, durante esses anos de educagdo, chego a conclusdo que interesse nao ¢
algo que se cria de fora para dentro. Podemos, e devemos criar oportunidades de despertar as
fagulhas do interesse, da identificagcdo, da mobilizagdo de afetos. Mas o processo sO se enraiza
finalmente quando hd uma abertura interna de transformacdo da mentalidade e das atitudes
perante o mundo. Reforgo, ¢ um processo. Nao se dard em uma aula, ou em um ano letivo.
Por vezes, vem dos momentos mais inesperados, da fuga da rotina, de uma conversa que
aparentemente nada tinha a ver com as tematicas trazidas no meu planejamento. Mas quando

ocorre, dinamiza exponencialmente a experiéncia de estudar:

Estudar ¢ também e sobretudo pensar a pratica e pensar a pratica ¢ a melhor maneira
de pensar certo. Desta forma, quem estuda ndo deve perder nenhuma oportunidade,
em suas relagdes com os outros, com a realidade, para assumir uma postura curiosa.
A de quem pergunta, a de quem indaga, a de quem busca (FREIRE, 1981, p. 9).

Evitando cair em romantizacdes da pratica de estudar, é necessario pontuar que as
condigdes para a geragdo do interesse precisam ser férteis, ou seja, ndo basta s6 vontade. Os
obstaculos materiais enfrentados por esses jovens, especialmente os vindos de contextos

periféricos, sdo excessivos e chegam muito cedo em suas vidas. As inquietagdes relatadas sdo



90

iniimeras, mas remetem a categorias que se repetem em seus padrdes: crises financeiras
dentro de casa, falta de dinheiro para transporte, deslocamento exaustivo de ida e vinda para a
escola ou estagio, atrasos nas aulas por choque com horarios de trabalho, perdas de bens
materiais por chuvas e alagamento, gravidez precoce e abandono parental, envolvimento com
o trafico (direta ou indiretamente), dependéncias as drogas de qualquer natureza, opressoes
culturais cotidianas como racismo, misoginia, capacitismo, LGBTfobia, intolerancia religiosa,

etc.

Mas antigamente, eu tinha uma vontade enorme. Eu chegava em casa, ja queria ir
pra escola. Chegava em casa, ja queria voltar pro colégio. Porque no colégio eu
achava o meu refugio, entendeu? Eu ficava feliz, totalmente, no colégio. [...] porém,
quando eu entrei no ensino médio, aquela vontade total de ir pro colégio, foi
diminuindo... Porque, é... a gente vai crescendo, vai vendo as obrigagées, ai a gente
deixa um pouco de lado os estudos pra poder focar no trabalho, entendeu? Ai a
gente vai perdendo a vontade de estudar, a vontade de ler, que era uma coisa que eu
gostava bastante (italo).

O desinteresse ¢ alimentado ndo s6 pela exaustdo frente ao sistema como também pelo
curriculo que ¢ apresentado aos estudantes. Aqui, o curriculo funciona como uma engrenagem
a mais para a exclusdo, nos moldes em que ¢ implementado. Para que os jovens se vejam
refletidos nas aulas que participam, e rompam a postura de expectadores, ¢ necessario
identificacdo, e isso se torna muito dificil quanto se tem dezoito disciplinas para se dar conta.
As notas e rendimentos passam a ser o objetivo final, se ndo o Unico, os contetidos se
misturam em uma verdadeira sopa de letrinhas mental, nem mesmo o nome dos professores
em sua totalidade ¢ gravado por muitos estudantes. Além, ¢ claro, do tempo curto que nos
cabe para realizar encontros realmente significativos, uma vez que cinquenta minutos por
semana se tornam praticamente trinta, apds descontar tempo de deslocamento entre salas,
preenchimento da caderneta, busca da atenc¢do da sala... Tempo irrisorio para se educar, e para
estudar com substéncia.

Por vezes minha valvula de escape frente aos desafios curriculares tem sido abragar os
projetos interdisciplinares do colégio. Por ndo integralizarem carga horaria efetiva, acabo me
sobrecarregando constantemente em horas extras ou dias de folga que estou na escola fazendo
acontecer os projetos com alguns poucos colegas que também se motivam a isso. No entanto,
o grau de identificacdo e envolvimento dos estudantes ¢ enormemente superior. Talvez pelo
fato de os projetos ocorrerem em formatos mais dinamicos, fora da rigida sala de aula, ou
possibilitarem uma manifestacdo criativa mais abrangente, ou até mesmo por fazerem suas

vozes serem ouvidas. A fuga do padrao criado pelo curriculo escolar demonstra um fendmeno
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cultural estudantil relevante. Ndo se trata somente de flores, os estudantes encontram muitos
espinhos também ao terem que enfrentar muitas vezes pela primeira vez o desafio de trabalhar
coletivamente em algo mais grandioso. Porém, o saldo final costuma ser satisfatorio, e
observo margem elevada de potencial transgressor em minhas vivéncias. Vejamos o que a

participante Ludmilla relata sobre uma de suas ultimas experiéncias no colégio:

Surgiu-me um negocio dum projeto que, meu amigo... meu irmdo... aquilo ndo foi de
deus ndo (risos). Tem muita gente que tem boas lembrangas desse projeto mas eu
tenho uns traumas, os quais eu irei hablar um pouquinho, s6 um pouquinho sendo
eu vou chorar. E... esse projeto nos apareceu, e ele é bem tradicional, existe no
colégio ha mais de vinte anos, meus irmdos participaram, meus primos também. E o
nosso tema era... eram musicais. E a minha turma saiu no sorteio pra ficar com
Grease: nos tempos da brilhantina. Aquele filme é um filme branco, bem branco...
ndo tem um preto, nem o faxineiro é preto. E é bem aquela coisa de menininhas,
fofinhas, que usam rosa, e menininhos bad boys, e eles se apaixonam, e bla bla bla,
eu odeio aquele filme até hoje. Eu assisti umas cinco vezes, porque eu fiquei
responsavel pelo roteiro dele. E por ele ser um filme bem racista, eu e as outras
meninas do roteiro, éramos no total cinco, nos decidimos que ia ter que ter gente
preta porque, sei ld, noventa por cento da minha turma era preta. E nesse filme ndo
tinha pessoas pretas. Eu lembro que, a primeira discussdo que a gente teve sobre
esse projeto e tal, a turma toda, o pessoal citava, “ah, ndo... a Sandy, que era a
protagonista né, a mocinha, tem que ser fulana de tal, tem que ser fulana porque ela
é a cara da personagem, ela é a cara da atriz...”, porque ela era branca. Ela, é uma
colega, foi uma colega maravilhosa, eu gostava muito dela, ela era muito proxima a
mim. Mas mesmo assim ela era branca e ela so foi “destinada”, entre aspas, pra
esse papel porque ela era branca. E ai eu com as meninas do roteiro: “oh, bora
fazer um negocio ai, uma coisa, uma revolug¢do?”’, ai as meninas: “mulher, cé quer
fazer o que?”, ai eu: “bora botar a Sandy negra”. E é isso, botamos a Sandy negra,
e quando chegamos na frente do quadro pra poder dizer: “a Sandy vai ser preta!”,
todo mundo: “lascou... quem vai ser a Sandy?”. Ai, fez toda uma reunido pra poder
decidir, fizeram os ensaios e decidiram que seria a colega ‘fulana’ a Sandy.

O projeto em questdo ¢ um evento tradicional do colégio, fortalecido pela criagcdo e
presenga do coletivo teatral Gruporacaso'> ha trinta anos na escola. Focado em turmas do
terceiro ano como forma de simbolizar a conclusdo do ensino médio (uma espécie de
formatura artistica), a iniciativa idealizada por professores mais antigos da escola apresenta
todos os anos um tema gerador que inspirard as criagdes de cada turma e seus respectivos
professores orientadores. Por meio de sorteios, a gestdo escolar decide os subtemas e
apadrinhamentos, bem como as cores das camisas a seres produzidas. Tive meu primeiro
contato direto com o projeto no ano de 2022, quando estava encarregado de turmas do terceiro

ano e fomos atribuidos com o musical “O magico de Oz”. A partir disso, os estudantes foram

12 Registros da atuagio do coletivo Gruporacaso podem ser acessados em seu perfil do Instagram (disponivel em
https://www.instagram.com/gruporacaso/, acesso em 01/08/2023) ou em seu canal do YouTube (disponivel em
https://www.youtube.com/@gruporacaso3871, acesso em 01/08/2023)
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orientados a construir o roteiro, cenario, figurino e maquiagem, administrar som e luz, dire¢ao
de elenco e demais materiais de divulgacdo. Ao final, entregamos uma pega que fazia a
releitura do musical cléssico de 1939 adaptando a historia e os personagens para a cidade de
Salvador, com uma menina Dorothy negra residente da Cidade Baixa, intitulado “O magico
de Oxe'”.

O relato trazido por Ludmilla em nossa entrevista ¢ capaz de revelar uma postura ativa
ndo somente em relacdo ao grupo, mas também frente ao mundo. Afinal, apesar de ndo terem
participacdo na decisdo do tema gerador, os estudantes foram capazes de reconhecer as
limitacdes de produgdes cinematograficas hollywoodianas que durante décadas se
fundamentou na performance de um elenco todo composto por pessoas brancas e/ou nao
abarcara tematicas pertinentes aos grupos marginalizados nos Estados Unidos em seus
roteiros. Por ndo se sentirem representados, foi feita toda uma mobilizagdo para que a
protagonista fosse uma estudante preta, ndo s6 por uma questdo estética, mas também para
que a narrativa da peca fizesse mais sentido para um publico soteropolitano de um colégio
periférico. A vontade de expandir o limitado referencial trazido pelo curriculo escolar vigente
¢ estampada em um colégio que pulsa diversidade, mas que nem sempre sabe como
internaliza-la como seu fundamento.

Quando avancamos nos estudos historiograficos sobre a constitui¢do politica do
Brasil, por exemplo, se torna cada vez mais incomodo sustentar a representacdo de um ditador
como nome que representa o colégio (Presidente Costa e Silva). Os estudantes, uma vez
deparados com o fato que permanecia despercebido ou naturalizado, passam muitas vezes a
sentir desconforto e verbalizar o desejo de sua alteragdo. Do lado dos professores, nosso
grupo composto por docentes mais jovens e recém ingressados no colégio ¢ unanime em
reconhecer a urgéncia dessa alteracdo, o absurdo de homenagearmos ainda hoje uma figura
tdo antidemocratica e que impds tanta violéncia também sobre nos, educadores. No entanto,
ha um grupo consideravel de professores mais antigos que prezam mais pela tradi¢do que o
nome carrega, ndo necessariamente pelo seu significado historico, mas pela legitimidade
enquanto colégio de reconhecimento e respeito pela comunidade externa. Temem que, com a

alteragdo, perderiamos prestigio. H4 muito passos ainda para caminharmos, mas seguimos.

" Gravagio da apresentagio da peca “O magico de Oxe” (2022) disponivel em

https://www.youtube.com/watch?v=aFYrl1h5d Hs&feature=share, acesso em 01/08/2023.
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Tanto ¢ que ano apds ano apresentamos abordagens alternativas para conteidos que
sdo limitados pela ementa, ou a inclusdo daqueles que nem na ementa constam. Quantas vezes
aprovei desvios no curso das aulas para focar em duvidas mais pertinentes que estavam na
ponta da lingua dos estudantes, ou eram o assunto do momento nas midias digitais. A reforma
do ensino médio, pela sua parcela diversificada do curriculo que teoricamente vai além da
base comum, nos trouxe uma gama de disciplinas quase totalmente abertas em sua concepgao,
com ementas inconsistentes ou inexistentes. Assim, em cada jornada pedagdgica cabe a nos
formular os rumos que seguiremos naquele ano. Muitas vezes nossa iniciativa ¢ recebida
positivamente pela gestdo, com respaldos de que sdo atividades essenciais para o bom
funcionamento do colégio. Mas por outras vezes, nos chocamos contra um muro de
frustracdes, quando nossas ideias sdo consideradas disruptivas demais para o curriculo padrao
da escola, ou podem gerar descontentamento por parte da comunidade escolar. Apresento
abaixo um caso que exemplifica a questao.

No ano de 2022 fiquei responsavel por uma turma de eletiva de Humanas, a qual
ajudei a formular desde seu inicio, sob o titulo ODESVIO (Observatério das Desigualdades
sociais e Violéncias). Além de sua parte teorica de andlise sociologica dos fendmenos
supracitados, a eletiva contava também com uma parte pratica, de cunho avaliativo, ancorada
no principio de intervencdo social estabelecido pelo documento federal gerador do NEM.
Trabalhei com leitura de mapas, tabelas e relatorios oficiais de outros observatérios similares
pelo pais, ensinei sobre pesquisa qualitativa e etnografica ao incentivar a realizacdo de
entrevistas e observagdo participante em suas comunidades. Sintetizamos os frutos colhidos
em forma de Podcast (FALAE: Falas Estudantis, disponivel na plataforma Spotify).
Trabalhamos em equipes tematicas e desenvolvemos uma identidade visual para nosso perfil
nas redes sociais e nas camisas que usamos durante e depois desse ano. Mas algumas
inciativas eram simplesmente descartadas quando apresentadas para a dire¢do, sob o
argumento de que “nds apoiamos muito essa luta, mas temos receio daqueles familiares
conservadores que possam pensar isso ou aquilo e irem contra o colégio”. Em um desses
episodios, propus a pintura de parte da arquibancada com as cores da bandeira LGBT+, com a
frase “Toda forma de amor” destacada. Recebemos a negativa, apesar da arquibancada ja
contar com uma outra pintura que denunciava um caso de racismo policial recentemente

ocorrido. Trago outro trecho da etnografia para amparar meus relatos:

01 de setembro de 2022
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A escola é um espago tenso. Lutamos pela possibilidade de criar afetos e espagos
seguros que gerem pertencimento. No entanto, as desigualdades que estruturam nossa
sociedade sdo catalisadas também na escola. E impossivel compreender este espago
descolado do que ha ‘la fora’. Situagoes se acumulam, contradi¢oes se extremam, e muitas
vezes a ‘resolu¢cdo’ passa somente pelo crivo da violéncia. Por vezes, se trata de uma
violéncia sistémica, institucionalizada, que condiciona a nossa pratica pedagogica e impoe
limites aos nossos sonhos de educar plenamente. Hoje a dire¢do mais uma vez me chama
para notificar um caso de suposta reclamacgdo frente aos projetos que desenvolvemos na
eletiva de Humanas. Um ruido de desinformagdo que ndo tinha fundamento factual, mas que
novamente demonstra que as temadticas relacionadas aos grupos marginalizados geram
desconforto. E falta de amparo pela gestdo, por mais que na lei tenhamos sustenta¢do. Ja em
sala, os conflitos entre dois grupos de estudantes, que data de meses de estranhamento, se
condensa em uma discussdo sobre comparagdo de notas entre eles. Algo que pontuei ser um
tanto quanto imaturo, pois acreditava estar lidando com jovens adultos. Mas a capacidade de
processar emogoes e tomar decisoes conscientes por meio de da empatia e escuta dependem
também de condicoes sociais que ultrapassam o comportamento individual. A violéncia

continua sendo a valvula de escape padronizada.

Durante a eletiva, vimos que violéncia abrange muito mais que somente atos de
agressao fisica, e se refere a qualquer acao que viole direitos ou a existéncia de algo/alguém.
Quando o status quo da instituigdo segue a negligéncia ou escanteamento de questdes latentes,
as respostas tendem a vir de forma mais agressiva ainda por parte dos estudantes, ou entre eles
mesmos. Ao ndo lidarmos com a raiz dos problemas coletivos de maneira critica e empatica,
fomentamos atitudes naturalizadas em sociedade, como discussdes acaloradas, injurias
verbais, perseguicdo e até mesmo agressdes fisicas. Trabalhar o didlogo ¢ condicao
indispensavel ao ato de transgredir, uma vez que sem a localizagdo do sujeito em sua
coletividade e o reconhecimento de seu contexto se torna invidvel a superagdo ou

transmutagdo do mesmo.

A gente sempre conseguia conversar bem, discutia as coisas bem, so que eu acho
que acaba sendo parte do sistema, tanto da sociedade quanto da sociedade escolar,
vamos dizer assim, tipo, acaba que a gente ndo consegue reclamar, tipo, é aquele
famoso “a gente reclama, mas nada acontece”, tem muito disso, so que eu ndo
culpo cem por cento o colégio em si, mas, tem sim sua parcela de culpa
(Dellamora).
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A indispensabilidade do dialogo para a educacao e o fomento da empatia resumem os
dois ultimos pontos trazidos por Freire em suas condi¢des necessarias ao ato de estudar. O
autor reforga “d) que o ato de estudar ¢ assumir uma rela¢do de didlogo com o autor do texto,
cuja mediacdo se encontra nos temas de que ele trata. Esta relagdo dialdgica implica na
percep¢ao do condicionamento histérico-sociologico e ideolégico do autor, nem sempre o

mesmo do leitor e €) que o ato de estudar demanda humildade” (FREIRE, 1981, p. 10).

Literalmente, no meu colégio ano passado eu vi inumeras coisas que tinha conserto,
que dava pra consertar, que era so uma questdo de didalogo, que era s6 uma questdo
de conversa. Mas a direg¢do do meu colégio, fazia de tudo pra ndo poder solucionar
um problema que era uma coisa minima... ndo, uma besteirinha, tipo sé conversar
um pouco, iria resolver (italo).

Eu ndo aguentava mais. E eu tava tdo exausta, tdo cansada. E uma professora
minha, que eu ndo posso deixar de citar, professora Ivanise, ela era minha
professora de redagdo, ela me enxergou... de uma forma que, aquilo ali mudou a
minha vida. FEu tinha ficado pro vespertino, porque eu tinha alguma coisa do
Grémio pra resolver, ai fui ficando... E ai fui buscar meus colegas que tavam pra
sair, fui chamar eles na porta da sala, ai ela pegou e me chamou. A aula ja tinha
acabado, ai eu sentei, ela comegou a conversar comigo. E ela me deu forca, ela me
levantou assim, ela me enxergou como ninguém tinha me enxergado. Ela me disse o
que eu precisava ouvir, sabe? Eu ja ouvi uma vez que mulher preta é deus, e que
mulher preta salva, mas... presenciar isso, dessa forma e de uma professora, mudou
minha vida, mudou minha forma de pensar. Eu nunca vou esquecer ela (Ludmilla).

O reconhecimento de que a escola ¢ um espago compartilhado e ndo serve somente as
suas demandas e interesses pessoais enriquece a vivéncia coletiva e a cultura estudantil. Os
embates decorrentes da presenca na multidao escolar ganham camadas antes inacessiveis pelo
individuo atomizado. Quando o que estuda assume realmente uma posi¢ao humilde, coerente
com a atitude critica, ndo se sente diminuido se encontra dificuldades, as vezes grandes, para
penetrar na significacdo mais profunda do texto (FREIRE, 1981, p. 10). Quanto mais os
estudantes se envolvem com as atividades proprias a transformagao da escola, em menor ou
maior escala, maior reconhecimento mutuo recebem e alargam a rede de sociabilidade e

coexisténcia estudantil;

As pessoas enxergam a mim, ndo sei assim exatamente, porque eu me importo muito
com o que as pessoas veem em mim. Entdo eu tenho inseguranca com isso. Mas eu
acredito que esteja fazendo um papel bom. Meus amigos... eu nunca recebi
reclamagoes deles, a gente sempre brinca, sempre ta junto. Entdo... este ano eles
realmente estdo me apoiando muito nessa questdo de liderar, porque ano passado
eu pegava realmente muito papel, as coisas pra mim. E este ano ja esta mais
dividido, ja t6 melhor nessas questées, nessas relagoes, é... Muitas pessoas que
eram do ano passado e esse ano me conhecem porque eu ja participei do Grémio.
Ja participei ndo, mas ja me candidatei para o Grémio. Sou do Colegiado também,
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entdo muita gente me conhece, tanto da manhd quanto da tarde, quem veio da tarde
pela manhd, quem veio da manhd pela tarde. Entdo eu causei um efeito muito
grande aqui no colégio em questdo de influéncia, ne? (Hércules)

Assumir uma posicao de relevancia na escola toca também as questdes de autoestima
dos estudantes. Por mais que alguns vejam a lideranga como uma ferramenta para fazer valer
sua opinido ou a vontade de seu grupo, os jovens que realmente se destacam aos olhos da
comunidade escolar sdo aqueles que a assumem com certa humildade. Amparado em toda a
obra de Freire, refor¢o que humildade aqui ndo se trata de diminuir-se frente aos outros, ou
silenciar seu potencial. Diz respeito muito mais ao reconhecimento que o sujeito ¢ parte de
algo maior, de fendmenos que escapam a sua agdo atomizada, e de que reconhece as
contribui¢des que pode oferecer ao desenvolvimento historico e cultural do seu coletivo.

Neste caso, “[...] o que deve fazer é reconhecer a necessidade de melhor instrumentar-
se para voltar ao texto em condi¢des de entendé-lo [...], exige trabalho paciente de quem por
ele se sente problematizado” (FREIRE, 1981, p. 10). A dedicacdo em se aprimorar para ai
entdo aprimorar a sociedade em que vive representa uma educagdo de fato emancipatoria e
transgressora. Substituindo a concepgdo datada de entrar na escola para reproduzir os ditames
que ali foram apresentados, educar para a liberdade exige de nds educadores e dos educandos
um cuidado permanente e uma responsabilidade que s6 se faz possivel por meio de dos
saberes empaticos, da escuta ativa, e da boa estruturacdo das condi¢des necessarias a agao.
Afinal, como nos lembra Freire, estudar ndo ¢ um ato de consumir ideias, mas de cria-las e
recria-las (FREIRE, 1981, p. 10).

Ao final de cada entrevista, eu descrevia brevemente qual era o objetivo da minha
pesquisa, e explicava seu conceito central, questionando se, na opinido deles, poderiamos
dizer que ha transgressdo estudantil no colégio. Minha fala variava levemente em cada

entrevista, mas seguia basicamente esta estrutura:

Eu estou trabalhando com a ideia de transgressdo na cultura estudantil. Entdo o que
que é isso? E uma ideia de Bell Hooks, e transgressdo para ela é quando a gente néo aceita
as situa¢ées de desigualdade, de opressdo. E justamente entender que existem estudantes
nesse meio que entendem os problemas, que veem as dificuldades, mas que ndo
necessariamente seguem essa educagdo classica como sendo a unica forma de se educar. E
que criam alternativas, que constroem de forma ativa solucoes para os problemas que eles
enxergam. Entdo transgressdo pra ela ndo é so se rebelar, so quebrar tudo, ou so tacar fogo

em tudo. E propor também pontes de construcdo para além daquilo que jd té colocado. Que
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vdo questionar e vao lutar pelos seus direitos dentro da estrutura, vao questionar se aquilo
faz sentido para os estudantes e pra quem esta aqui dentro deste espago. Entdo nesse sentido,
eu quero saber sua opinido. Vocé se considera um estudante, um jovem, uma pessoa
transgressora? Vocé acha que a maioria dos estudantes so reproduz a logica da escola

tradicional ou se vocé vé espagos para a transgressao estudantil acontecer aqui na escola?

As respostas, por mais variadas que fossem, traziam pontos em comum. O principal
deles sendo que sim, hd margem para a transgressao, por mais que esta postura ndo represente
a maioria do corpo estudantil. Os participantes reconheciam que ha diversos motivos que
geram necessidade de revolta ou mobilizacdo, mas também ponderam sobre um possivel
desinteresse generalizado em propor alternativas ou ir a luta. Demonstram que ha iniciativas
atuais de se levantar pautas relevantes e gerar engajamento, mas também reconhecem que
‘ndo € como era antes’, no sentido de haver um movimento estudantil organizado ocupando as
ruas. Apesar dos empecilhos, sentem orgulho de estarem fugindo a norma, de se posicionarem
a favor da equidade e registram seus feitos com orgulho. Trago, por fim, trechos das respostas

que ilustram a poténcia da insurgéncia estudantil:

Com certeza... Eu sou uma pessoa transgressora! Porque eu ndo consigo me
conformar com uma coisa que ndo td certo, porque seu eu souber que ndo td certo, se eu ver
que ndo ta certo, eu vou até o fim. Eu ndo me conformo (risos) com uma coisa errada ndo,
Véi... e eu vou até o fim ali, até... o fim mesmo. [...] Assim, tem alguns alunos que pra ndo...
ndo se estressar, ndo entrar em estresse... que no ensino meédio vocé vé bastante as pessoas
tristes, as pessoas que tém ansiedade, as pessoas que tém depressdo. Entdo, alguns deixam de
lado essa questdo, alguns se conformam com o que tem, é isso que tem, é isso que vai ter...
Alguns nem ligam, alguns tdo ali so pra estudar mesmo. E alguns, que é eu né, e entre
outros... outras milhares de pessoas que tem ali naquele colégio, que quer mais, quer ir atras,
ndo se conforma com pouco. Vé que a gente ndo merece somente aquilo, entendeu? Na

maioria, de todos que tem ali, sdo esse pessoal que ndo se conforma com pouco, entendeu...

Porque pagamos muito caro por isso, e recebemos muito pouco também (Italo).

Existe esse espaco de transgressdo estudantil. Espaco este que a gente criou na forga,
e que a gente ndo sabe... a gente ndo sabia que se chamava transgressdo estudantil. [...] E o
Grémio Estudantil, ele tem ajudado bastante nessa questdo. A gente foca muito em apoiar os

estudantes de forma educacional. Entdo ja teve momento da gente estudar sobre uma coisa
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que a gente ndo tinha a menor ideia do que era pra poder passar isso pras pessoas. [...]
Ainda é pouco, precisa de mais, isso precisa chegar a cada estudante, cada um tem que sentir
um pouquinho da coisa. E que esse pouquinho possa despertar nele a vontade de pesquisar, a
curiosidade de ler e estudar sobre tal assunto, e se tornar uma espécie de ‘doutor’ nesse
assunto. E comegar a falar com a familia, e falar com os primos, e esse assunto ir se

popularizando, e ir quebrando as fake News. Precisa de mais, precisa de mais... (Ludmilla).

O coletivo em si do Costa, ele é mais pra aceitagdo, aceita o que ele é, mas ndo luta
pra ter um estudo melhor, uma capacidade de ensino que seja boa, né? A reforma do ensino
médio pra mim foi péssima, e isso interrompe muito os alunos. E isso faz com que alguns
saiam do colégio, causando evasdo escolar, e também o coletivo em si é de aceitagdo. Eles
ndo lutam, eles ndo vdo as ruas... Eles podem ter capacidade pra isso, mas eles ndo tém essa
vontade de ir as ruas manifestar, chegar la e falar: “eu quero mudar isso, eu quero um futuro
melhor”. Porque a maioria so quer pegar o diploma e sair. [...] Antigamente vocé via
estudantes realmente saindo na rua, protestando contra a reforma, contra aumento de
passagem, e hoje em dia a gente so vé as pessoas so aceitando. Ndo estdo saindo na rua para
lutar, ndo estdo parando o colégio, ndo estdo reivindicando o que é direito deles. [...] Mas
acho que a questdo é muito de... falta de interesse. De so querer terminar o colégio, de
desgaste fisico também. Muita gente ta com tanto desgaste fisico que ndo tem vontade de ir a
luta, de lutar pelo direito que é dela. De sair na rua, de tempo também, de problemas
familiares, e até mesmo dentro do colégio. E isso ta prejudicando muito esses estudantes

(Hércules).

Eu acho que sim, que eu me considere uma pessoa... transgressora? Principalmente
pela ajuda que eu trouxe pra mudanga do Grémio, é o que eu mais vou falar, da minha vida.
[...] justamente isso, ndo se conformar. Tipo, “o Costa e Silva ndo tem um grémio”’, vou ficar
sentada, olhando pra parede? Ndo! Porque eu ndo posso ir ali e movimentar, conversar com
estudantes e falar “ah, vamo trazer, vamo mudar, né?”. [...] nesse tempo que eu passei aqui,
a maioria eu vi se conformando. Mas tipo, “ah, o colégio ndo tem tal coisa”, a pessoa fica
“ta bom... ndo tem, vou viver minha vida”. Tudo bem, viva sua vida, mas porque ndo ir ali e
movimentar e perguntar porque que ndo tem, trazer esse questionamento pra outros

estudantes? Falar com outros estudantes da possibilidade de mudar. Eu acredito sim que o
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colegio tem a possibilidade de mudar. Tem muitas pessoas que tem essa vontade, de mudar,

de modificar as coisas por aqui. (Dellamora).

Fecho este capitulo abrindo margem para formulagdes outras que daqui se desdobram,
referenciando as palavras de Luiz Rufino (2023) em Ponta-cabeca: educagdo, jogo de corpo
e outras mandingas, que diz: “o corpo brinca, ginga, inventa, desdiz, gargalha, abraca, grita,
corre, e isso incomoda aquilo que diz ser educagdo, mas € na verdade catequese”. O incomodo
gerado pelos atos considerados indisciplinados na perspectiva dominante entre os docentes
pode revelar muito mais que o aparente cansago com a explosao da juventude, a exaustdo com
a rotina dura de trabalho, o choque entre linguagens que ndo se encaixam e 0 ego autoritario
ferido. O medo da insurgéncia demonstra, acima de tudo, que ela se torne transgressdo. Ou
seja, que essa “rebeldia” carregue em si o potencial para a emancipacdo das estruturas
recicladas geragdo apds geragdo que sustentam a hierarquia da instituigdo e seus
representantes diretos. A nao aceitacdo da livre manifestagdo e expressdo do pensamento
critico estudantil fere o principio educacional amparado por esta pesquisa: a ideia

revolucionaria de que gente nasceu para brilhar, e ndo se conformar.
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8 AGREMIACAO: CONSIDERACOES FINAIS

Segundo o dicionario juridico do Vade Mecum, agremiacao se refere a 1) um grupo de
individuos que se congregam licitamente para cuidar de interesses comuns, sociais, politicos,
morais ou cientificos ou 2) sociedade civil, com o mesmo objetivo'®. Acredito ja ter deixado
nitido meu comprometimento com a educagdo emancipatdria, libertadora e transgressora,
seguindo o caminho que ilumina os far6is acendidos por Hooks, Freire e tantos outros que
contribuiram na concretizacdo deste trabalho. Porém, resta a pergunta inicial: os estudantes
pensam a si mesmos enquanto sujeitos ativos na transformacdo de sua educagdo? E se o
fazem, se alimentam e contribuem para o estabelecimento de uma cultura estudantil do
mesmo teor?

Para tentar responder a essas perguntas, me atenho a uma breve revisdo do que
apresentei até agora. Sabemos que qualquer experiéncia educacional contemporanea nao pode
ser desassociada do seu tempo e seu espaco. O colégio onde vivo uma grande parte da minha
rotina ¢ fruto de um projeto especifico de sociedade. Assim como centenas de outros colégios
da rede estadual, nasce da concep¢do de Estado enquanto centralizador e organizador das
dindmicas sociais, partindo de um direito estabelecido constitucionalmente de educar a todas e
todos seus cidaddos. A partir disso, criam-se mecanismos de gerenciamento, produtivismo e
controle tipicos das relacdes modernas capitalistas, e organiza-se um curriculo conteudista
voltado para saberes bésicos e superficiais necessarios ao mercado de trabalho.

No entanto, tratando-se de um fendmeno humano, contamos sempre com o fator da
imprevisibilidade e da alternancia, da sele¢do consciente de agdes sociais e de uma evolugao
dos eventos que nao ¢ nada linear. A dialética da educacdo ndo s6 ¢ um fato evidente
experienciado por todos aqueles que desenvolvem um olhar critico em relagdo a ela, como
também ¢ meu grande motivador para desenvolver uma pesquisa antropoldgica e etnografica
na educacdo. Por ndo me contentar com as diretrizes historicamente estabelecidas e
normativas pouco significativas aos seres que convivem no espago escolar, centralizei o
conceito de transgressdo para sustentar minha visao durante toda a pesquisa.

Pude confirmar que iniciar um processo analitico sobre uma realidade tdo proxima a

mim mobiliza discussdes classicas do meio académico naquilo que concebemos como

'* Disponivel em Vade Mecum Brasil <https://vademecumbrasil.com.br/palavra/agremiacao>, acesso em
27/07/2023
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ciéncias humanas, ou seja, localizar o pesquisador e seu viés interpretativo também como
elementos de andlise. Ao assumir a identidade de educador para além da figura de professor
como somos geralmente referidos, afirmo que ndo estou tratando apenas de uma profissdo, de
uma carreira, ou de uma instrumentalizagdo dos saberes, mas insisto em situar 0s processos
educativos em seu universo cultural mais amplo. Entendo que tal postura, por mais exaustiva
que seja, ¢ a unica com a qual consigo dar continuidade fielmente, pois estd associada a minha
construcao ideologica do fazer educacdo, cotidianamente, para além dos muros da sala de aula
e da escola.

Ao me aprofundar em trabalhos que antecederam a este e que com este dialogam,
busquei demonstrar a possibilidade de criar registros cientificos na educacdo que superam a
perspectiva puramente descritiva ou comparativa dos fatos. Autores que ilustram as cores
vivas da escola, o pulsar estudantil, as metamorfoses por vezes cadticas que preenchem nossas
vidas enquanto educadores e que abragam sentidos multiplos despertados pelo ato de
questionar o mundo e se propor a transformé-lo criticamente. As falas registradas pelas quatro
entrevistas neste trabalho sdo de um valor inestimavel, mas estdo longe de resumir toda a
diversidade de posicionamentos e inquietagdes que representam um coletivo de mais de dois
mil estudantes, somente no colégio em questdo. Nao tinha e continuo a ndo ter a pretensao de
desenhar um quadro fidedigno da totalidade da escola, nem de categorizar estudantes em
descrigdes reducionistas. Mas entendo que, como qualquer iniciativa etnografica, parto da
minha propria perspectiva como educador para contribuir na descoberta de novos elementos
que antes ndo estavam tdo evidentes, € que possam continuar a construir a educagdo com que
sonho.

A 1ideia inicial desde o projeto era de trabalhar com a cultura estudantil enquanto
motor da pesquisa, em termos mais amplos, atento as evidéncias de comportamento
transgressor e mudangas concretas na estrutura hegemonica logradas pelos estudantes. No
entanto, com o caminhar das discussdes € do campo, um fator comecou a se repetir com muita
forca, nas falas e a¢des dos envolvidos. Refiro-me ao renascimento do Grémio Estudantil e
todo o processo de retomada de suas atividades, ainda em reconstru¢do. De uma forma ou de
outra, os quatro participantes tiveram acesso a esse coletivo e se sentiram afetados por ele. A
importancia de haver um Grémio em cada escola supera somente a necessidade de
representacio politica. E também um demonstrativo que os simbolos evocados pelo coletivo

estudantil estdo penetrando na instituicdo, e demandam por legitimidade.
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So que desde o inicio do ano, desde o Fundamental 2 como eu tinha falado, eu tinha
um desejo muito grande por Grémio Estudantil, eu achava que os estudantes
deveriam ter mais voz, a gente devia poder falar, a gente devia poder...a gente
deveria poder se ajudar! E era essa a minha base de Grémio Estudantil. Eu ndo
conhecia entidade, eu ndo conhecia partido politico, eu ndo sabia de nada disso,
mas eu tinha vontade de fazer acontecer, eu sou da agdo (risos) (Ludmilla).

A insatisfacdo nao direcionada, acumulada, se torna ressentimento. A existéncia do
Grémio Estudantil reforcou nesses jovens um espago seguro para sua livre manifestagao,
expressdo, mobilizacdo. Reconheco que ndo se trata de uma entidade completamente
autonoma (tendo em vista a gestdo escolar fazer questdo de reafirmar diariamente sua
soberania) pois tem suas acOes limitadas pela instituicdo. Digo, necessitam de autorizagdo
para os eventos programados, seus recursos financeiros sdo limitados e dependem de editais
e/ou doagdes, o proprio espaco fisico onde fica sua sede ¢ uma sala licenciada pela escola.
Mas apesar desses obstaculos, estamos falando de uma geragdo de jovens que visam
extrapolar sempre os limites impostos, usam das redes sociais para divulgar suas mensagens e
fazer suas convocagdes, encontram-se para além da escola, buscam contatos com fontes

externas até diretamente com a Secretaria de Educa¢ao, quando necessario.

Mas pelo menos conseguimos reviver o Grémio depois de uma pandemia que
demorou tanto tempo, que ficou dois anos o colégio sem um Grémio, sem um
representante dos estudantes. Porque é uma coisa muito importante ter alguém que
represente todos eles. Porque se um for cobrar, ndo vai ser resolvido nunca, porque
foi isso que eu percebi, se s6 eu for cobrar, nunca vai ser resolvido. Mas se todos
forem cobrar, ou uma gestdo for cobrar eles, tenho certeza que eles vio consertar,
vdo dar um jeito, vio correr atrds, entendeu? (Italo)

A postura de cobrar atitudes perante aqueles que socialmente entendemos como
‘superiores’ na hierarquia institucional era um fendmeno que eu s6 havia visto nas escolas
particulares onde estudei por toda a minha educacdo basica. No entanto, nelas ocorria por
outras vias, com outra roupagem: a do mercantilismo e da transacdo comercial. Aquele
famoso “estou pagando e demando meus servicos”, que vinha sempre atrelado a um ar de
petuldncia ou demonstracdo de status frente aos ‘funcionarios’ da casa. Aqui, na escola
publica, e especialmente em uma escola publica baiana, vejo a acdo decorrente da revolta ou
indignacdo por outros meios. Primeiro, porque se trata de um colégio publico, ndo temos (ou
nao deveriamos ter) relagdes empresariais de patrdo e funcionario, de consumidor e servigos
prestados. Os estudantes nao pagam boletos de mensalidade, apesar de saberem que a
estrutura ¢ derivada de seus impostos. Os pais e familiares de ninguém ali estad financiando o

colégio com algum outro fim paralelo.
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Segundo porque tenho a impressdo de que na cultura baiana, ou pelo menos
soteropolitana, ha um habito muito maior de expressar descontentamento ou ‘tirar satisfagao’
frente as injustigas. Comparando a minha cultura de origem sul mineira (onde os protocolos
de ‘cortesia’ falam mais alto e recorre-se mais a passivo-agressividade, ao ‘falar pelas costas’
e ‘nao querer incomodar’), desde que me mudei para Salvador percebo uma verbalizagdao
recorrente das pessoas em alguma situagdo de desigualdade ou opressdo. Corro o risco de cair
em generalizagdes, que ndo sdo nada benéficas quando analisamos cientificamente um
fenomeno, mas prefiro inferir que pode se tratar de uma tendéncia culturalmente disseminada,
que se reflete em episodios cotidianos de estudantes e familiares se direcionando a sala da
dire¢do para denunciar algum caso ou exigir satisfagdes. O historico de opressdes coloniais
impostas a populacao baiana desde o atracamento das primeiras navegagdes europeias pode
servir de fonte de indignacdo ancestral frente ao sistema hierdrquico e racista da Coroa
portuguesa, resultando em uma nocdo de cidadania mais participante e sujeitos ativos no
questionamento das estruturas. Seja como for, tratam-se de hipoteses que carecem de maior
validagdo, e fogem do escopo desta pesquisa.

Acrescido ao fator cultural mais amplo, reconhe¢co nesta geragdo uma nogdo de
empoderamento que representa um salto qualitativo representativo se comparada as
perspectivas de pertencimento que circulavam entre os jovens quando eu estava nesta fase de
ensino médio (cerca de dez anos atras). Podemos elencar transformacdes informacionais,
decorrentes do avanco das tecnologias em massa, que modificam a forma como a juventude se
conecta a0 mundo e a si proprios. Nao s¢ de aspectos favoraveis as midias se apresentam, mas
incorporados de ferramentas de andlise critica e leitura profunda dos dados que encontram nas
redes digitais, percebo que a juventude tem se reconhecido mais sujeitos de direitos. A
ampliacdo da representatividade de temadticas caras aos jovens como denuncias publicas
contra atos abusivos, destaque a estética e ascensdo social de grupos socialmente
marginalizados, criticas coletivas as estruturas de opressdo, entre outros, introduz nao so
novos elementos emancipatorios na linguagem da juventude, como desenha horizontes
possiveis para sua realiza¢do concreta e a identificagdo em coletivos por similaridade.

Sendo assim, a agremia¢do a qual me refiro ndo diz respeito necessariamente a
representacao institucional da entidade Grémio, mas sim aos sentidos que ela evoca. Digo,
agremiar-se etimologicamente € unir-se com seus pares para um fim em comum, identificar-se
com valores compartilhados, uma espécie de aquilombamento latu sensu no sentido do “ato

de assumir uma posi¢do de resisténcia contra hegemonica a partir de um corpo politico”,
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como explica Stéfane Souto em Aquilombar-se: Insurgéncias negras na gestdo cultural

contemporanea (2020, p. 141).

Segundo a historiadora Beatriz Nascimento, no documentario “Ori”, de 1989,
“quilombo” nio ¢ uma ideia localizada no passado e sim um continumm cultural de
aglutinacdo, compreendendo quilombo em seu sentido ideologico, no sentido de
agregacdo, comunidade e resisténcia pelo reconhecimento da humanidade e
preservagdo dos simbolos culturais do povo negro (SOUTO, 2020, p. 141).

Havendo identificacdo com uma comunidade e percebendo nela movimentos paralelos
rumo a objetivos comuns, posso dizer que estudantes se agremiam mesmo fora do Grémio
Estudantil. Pautas consideradas “identitarias” como raga, género, sexualidade, entre outras,
mobilizam afetos e geram transgressoes cotidianas ao buscarem romper com a ordem
‘natural’ das coisas. Tais insatisfagdes coletivizadas podem, por fim, levar a aderéncia a
entidade Grémio, como podem gerar coletivos estudantis de outra natureza, dentro ou fora da

escola.

Eu me senti livre aqui, melhor, porque eu vi pessoas iguais a mim, em questdo da
minha sexualidade. Eu conheci uma pessoa trans, também aqui do colégio. Eu
conheci gays, conheci bis, conheci pans, conheci também ndo bindrios. E essas
pessoas me inspiraram muito a me abrir e ser quem eu sou, e meus amigos também
me inspiraram e sempre me apoiaram, nunca falaram sobre mim, ruindade sobre
mim, ninguém falava pelo canto, pelas costas (risos). Mas eu sempre tive apoio e
sempre Vi pessoas que expressam quem elas eram, e eu também queria sentir essa
liberdade. Eu fiquei muito tempo preso, muito tempo sozinho, eu era um garoto
timido. E hoje em dia eu tenho esse espago aqui pra ser quem eu sou. O colégio...
nunca sofri nenhum tipo de homofobia aqui no colégio... o colégio sempre teve um
papel, assim, de ter bastante pessoas dessa comunidade (Hércules).

Como ja mencionado, educar na era digital traz uma outra camada para o debate. Se
antes da internet os saberes considerados essenciais eram tratados como pedras fundamentais
e intocaveis, guardados pelos livros didaticos e transmitidos profeticamente pelos professores,
agora vivemos em um cenario onde informacdes e desinformacdes sdo bombardeadas nas
telas dos dispositivos méveis de cada estudante. Seja por falas como “professor, eu vi no
TikTok que Jesus ndo era branco”, ou outras como “ah, mas como se a terra fosse redonda
mesmo...”, ndés educadores somos confrontados com a realidade de adaptacdo do discurso
pedagdgico para abracar a linguagem das redes. Isto é, se queremos de fato educar, ndo
repreender ou constranger. Utilizando as midias de forma estratégica, percebo ser possivel
mobilizar o pensamento critico gradualmente, ensinando-os a filtrar o que de fato sdo

informacdes construtivas € o que ¢ desenvolvido para gerar engajamento tdo somente.
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Introduzir as novas tecnologias nas aulas parece aproximar o universo “externo” do ambiente

frio da sala de aula tradicional.

E... como eu jd falei, eu sou uma pessoa ndo-bindria, sou uma pessoa negra. Nos,
pessoas da comunidade LGBT, pessoas da comunidade negra, entre outras, temos
muitas vivéncias, né? Boas e ruins. A gente td aqui, a gente vive em Salvador.
Salvador é um lugar com muita gente negra, muita, muita mesmo. O lugar onde tem
mais gente negra fora do continente africano. Entdo a gente tem muitas vivéncias.
Sim, eu trouxe diversas vezes minhas vivéncias para dentro do colégio, participei de
projetos com professores, podcasts, debates. [...] Porque nos, pessoas LGBTQIAP+
existimos, e muitas de nos estamos abertas a ensinar, a educar, vamos dizer assim.
Porque nem toda pessoa LGBT, é... vai querer ta ali, ensinando, educando. Tipo, a
pessoa ela ndo é obrigada (Dellamora).

Porque um dia desses mesmo eu tava pesquisando, e algumas palavras tinha uma
outra maneira de se pronunciar, outro jeito de se escrever, que hoje em dia ja é
diferente. E porque eu ndo sei explicar muito a palavra que eu tinha visto. Mas se
eu ndo me engano era ‘autogere’, se eu ndo me engano, era alguma coisa assim, e
falava: ‘auto’, so que escrevia de outro jeito, de outra forma... Ndo... era a questdo
de ‘autoridade’! E tinha outra coisa, era outro jeito de falar, era ‘autogere’, é
alguma coisa assim, entendeu. E... a gente ndo estuda sobre isso, a gente estuda
sobre é... os Estados Unidos, a Europa, sobre as guerras que aconteceram la fora,
é... E sempre estudando a historia dos outros, ndo a nossa historia. Porque, tipo, a
gente aprende inglés, sendo que eles la ndo aprendem a nossa lingua, entendeu?
(italo).

Com isso, ao observar que para além de educandos esses jovens se colocam também
como educadores de si mesmo, verifico indicios de transgressdo. Pequenos atos que
incentivam a criticidade, o questionamento, a equalizacdo de injusticas. Conversas que ougo
para além da sala de aula, quando atentamente observava em campo as areas da cantina, da
quadra, da arquibancada, da biblioteca, demonstram momentos que destoam do bate papo
casual e cotidiano. S3o agdes conscientes a partir de uma cultura estudantil de gente que sabe
quem ¢, de uma juventude que se localiza no tempo e no espago. Novamente, posso estar
atento mais a excecao do que a regra, porém transgredir esta justamente fora da curva. Nao ¢
o comportamento dominante que me atrai, mas os impulsos fora da corrente que se propdem

alternativos, emancipatorios:

A gente educa uns aos outros, porque as vezes a gente tém a necessidade em x
matéria mas ai o professor ndo ta tao disponivel assim em ensinar isso, ai chega um
colega, pega um piloto, compra um piloto, e ai comeca a ensinar as coisas no
quadro. E uma conversa edificante que vocé tem comum colega da turma vizinha...
Sdo formas de educar, de educar-nos uns aos outros que a gente ndo sabia o nome,
a gente faz mas a gente ndo sabia o nome, entre estudantes comuns mesmo. Eu falo
assim entre estudantes comuns, a gente pega a roda de meninas conversando e elas
se conscientizando sobre a sexualidade livre, sobre a utilizagdo de camisinha. E
sozinhas, assim, baseadas em conhecimento da internet, e trés videos que viu, mas...
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Umas ajudam as outras. A gente tem aqui pessoas LGBTs extremamente
empoderadas que uns levantam os outros... (Ludmilla).

Sinais de que os jovens se formam e se informam para além dos muros da escola
revelam que ¢ impraticavel manter o mundo cotidiano externalizado das praticas escolares. A
danga (por vezes desordenada como se ¢ a vida naturalmente) entre os universos de “dentro”
da escola e aquela vivenciada “la fora” fortalece a percep¢do que as culturas sao interligadas
por um fluxo ininterrupto de saberes acumulados historicamente e recriados nas experiéncias
de cada sujeito que a compde. Ao propor a transgressao hookiana como coluna vertebral da
interpretacdo antropologica sobre a cultura estudantil, busco ilustrar pelos meus relatos
etnograficos e dos interlocutores que assumir-se enquanto sujeito transgressor(a) ¢ uma
atitude frente as limitagdes socialmente impostas e o reconhecimento da inexisténcia de
barreiras entre o dentro e o fora da escola. Afinal, se a juventude se apropria conscientemente
do espago escolar e vé nele abertura para expandir suas potencialidades, temos de fato um
fenomeno educacional emancipatério, superando a doutrina da pratica reprodutivista e
possibilitando a criagdo de uma comunidade de aprendizado mutuo.

Concluo esta dissertagdo com poucas palavras, pois acredito ter expressado ao longo
do trabalho muito do que carrego como minha perspectiva norteadora enquanto educador no
Brasil contemporaneo, de uma escola publica periférica em uma regido do pais também
negligenciada, mas com tanta pulsdo de vida e de luta. Atenho-me as expressdes estudantis
transgressoras cotidianas, forga motriz que encoraja cada dia em que acordo de madrugada e
me desloco de transporte coletivo para a Cidade Baixa, me agarrando a paixao pelo ato de nos
educarmos constantemente. Com as palavras de Gonzaguinha, entrego este trabalho ao
amanha que sempre vird, mais forte e revolucionario, por carregar consigo o ontem e romper

barreiras transgredindo em um novo amanha:

Eu acredito é na rapaziada

Que segue em frente e segura o rojao
Eu ponho fé é na fé da mogada

Que ndo foge da fera e enfrenta o ledo
Eu vou a luta com essa juventude

Que ndo corre da raia a troco de nada
Eu vou no bloco dessa mocidade

Que ndo ta na saudade e constroi
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A manhd desejada

(Gonzaguinha, E Vamos a Luta, 1980)
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ANEXOS

ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O mundo 14 fora: estudantes entre a reprodugéo e a transgressao.
Pesquisador: OTAVIO SILVA ALVARENGA
Area Tematica:
Verséo: 4
CAAE: 58802522.8.0000.0057
Instituicdo Proponente: Universidade do Estado da Bahia

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5.653.247
Apresentacao do Projeto:

Trata-se de um projeto de pesquisa vinculado ao curso de Programa de Pdés-graduagdo em
Educagdo e Contemporaneidade - PPGEdu - DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - DEDC | -
Salvador - BA.

“O projeto aqui desenhado surge das minhas inquietagdes cotidianas enquanto educador
inserido em seu meio de atuagdo, uma escola de ensino médio localizada na periferia de
Salvador, mas acima de tudo de minhas redes de interacdo e afeto criadas a partir dos
encontros com as culturas estudantis que ali se desenvolvem. Para tanto, abarco dois conceitos
centrais que direcionam os passos desta pesquisa: o de reprodugdo das estruturas
historicamente estabelecidas pautando as teorias cunhadas nas obras de Pierre Bourdieu e
Jean-Claude Passeron, e das possibilidades concretas de transgressdo das mesmas partindo
das bases tedricas de uma pedagogia da liberdade em bell hooks, baseando-me
antropologicamente nas perspectivas e sentidos criados por estudantes acerca do espacgo
escolar e suas formas institucionais e simbdlicas imbricadas em seus processos educativos.
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Parto do suposto que tais estudantes atravessam os portdes da escola carregando consigo uma
trama de sentidos e vivéncias pré-estabelecidos pelos meios culturais em que se inserem
(relegados muitas vezes a somente uma exterioridade, um mundo “a parte, la fora”),
encontrando no espago escolar formal um ambiente por vezes hostil as manifestagdes
populares das culturas locais bem como uma instituicdo reguladora de comportamentos. No
entanto, compreendendo também sujeitos ndo somente enquanto seres passivos perante a
estrutura, centralizo minha pesquisa na observagdo e interpretacdo dos movimentos,
negociagdes, questionamentos e agbdes dentro e fora deste espaco de modo a reconfigurar as
dindmicas ali apresentadas, abrindo possibilidades de resistir, participar criticamente e até
mesmo transgredir a experiéncia escolar a uma vivéncia de fato significativa em suas trajetorias.
Para tanto, organizo minha metodologia a fim de criar uma observagao participante de tipo
etnografica, a partir da construgdo de diarios de campo autorais, aliada a discusséo das
tematicas coletivamente por meio de grupos focais e o acompanhamento progressivo de
trajetdrias estudantis que se dardo por entrevistas individuais em etapas durante o campo,

dentro de um recorte demografico posteriormente estabelecido.”

Hipotese:

“O projeto apresentado parte da premissa que a instituicdo escolar moderna se sustenta em
estruturas econdmicas, politicas e culturais forjadas desde a fundagao do projeto colonizador
em terras ja ocupadas trazendo em si elementos de manutengao da hegemonia estatal sobre as
formas de vida e circulagdo de saberes populares. Sendo assim, construo como hipéteses
iniciais a existéncia de um distanciamento simbdlico e material entre a escola e seus ocupantes
de direito, ou seja, a comunidade escolar, mantido e reciclado em novas roupagens através das
reformas apresentadas pelos ultimos governos no pais. Parto também do entendimento que
esses sujeitos ndo sao elementos passivos neste processo, pois se apropriam da dinamica
escolar fazendo um uso ativo da estrutura que reflete suas agdes e reagbes perante as
diretrizes hierarquicamente estabelecidas. A pesquisa surge da necessidade de se observar,
interpretar e validar (ou ndo) que tais estudantes compreendem o meio em que estao inseridos
a partir do momento que atravessam os portdes da escola, que questionam as normas e
padrées aos quais sdo impostos durante sua permanéncia nesse espago, € que se mobilizam
de alguma maneira para transgredi-lo e construir ali possibilidades de emancipagédo pessoal,
mas acima de tudo coletiva.”

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:
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Compreender a forma como estudantes de turmas de ensino médio assumem, interpretam e

mobilizam os saberes e vivéncias inerentes ao mundo “extra escolar” ao curriculo escolar

padronizado, de forma a reproduzi-lo ou transgredi-lo.



Objetivo Secundario:

- Observar e participar no cotidiano escolar assumindo o lugar de pesquisador/educador por
meio de um estudo etnografico entre os espacgos utilizados e ressignificados por estes
estudantes;

- Identificar em qual dimensdo o curriculo vigente apresenta penetragdo e influéncia
consideravel nastrajetérias educacionais destes estudantes;

- Interpretar a assimilagao ou recusa dos saberes disciplinares hegemoénicos em seus processos
formativos, percebendo os impactos na construgao de sua visao de mundo e sentimentos frente
a escola, sua participagao cidada ativa e critica na sociedade;

- Contribuir para a produgdo de materiais que enriquegcam a construgdo do saber cientifico
antropolégico, pedagdgico e os debates académicos acerca das tematicas aqui circunscritas.

Avaliacio dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Vale a informacgao, de forma geral, que o risco mencionado na Plataforma Brasil se enquadra
intimamente com a vulnerabilidade do participante. Essas possibilidades trazem uma
perspectiva de agao nas varias areas inerentes a vida do ser humano, incluindo a possibilidade
de danos a dimenséo fisica, psiquica, moral,intelectual, social, cultural, espiritual e profissional
do ser humano, em qualquer pesquisa e dela decorrente.

Conforme apontado no formulario de informagdes basicas da Plataforma Brasil e no TCLE, o
pesquisador informa como potenciais riscos: “Faz-se importante ressaltar que em qualquer
pesquisa envolvendo a participagcdo humana pode ocorrer algum tipo de risco, trazendo como
exemplos em que, durante o desenvolvimento das praticas dialégicas das entrevistas e grupos
focais, possa surgir qualquer tipo de recordagédo negativa, emotiva ou embaragosa, até mesmo
que engatilhem sentimentos inquietantes. Nesses casos, € necessario que o pesquisador seja
informado para que possa assistir individual ou coletivamente, ou se necessario um
encaminhamento para um outro tipo de atendimento de suporte psicolégico que lhe caiba.”

Comentario: O pesquisador registra os riscos e suas formas de minimiza¢ao dentro da eticidade.

Beneficios:

Segundo a normativa o benéfico de uma pesquisa deve contribuir para a melhoria da atividade
estudada dealguma forma, sendo diretamente ao participante da pesquisa ou indiretamente
propondo melhorias nos processos que envolvem a formagao da atividade.
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O pesquisador registra como beneficios: “A realizagdo desta pesquisa trara beneficios para a
comunidade escolar ao propiciar espagos de escuta, trocas e reflexbes criticas sobre as
experiéncias escolares juvenis, reunindo perspectivas relevantes para encaminhar propostas a
partir dos resultados colhidos individual e coletivamente e que visam a construgido de uma

educagdo mais inclusiva, empatica e de fato significativa para estes jovens.”

Comentario: O pesquisador registra os beneficios dentro da eticidade.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

Destacamos que todos os comentarios deste parecer sdo baseados na correlagéo dos principios
éticos (autonomia, ndo maleficéncia, beneficéncia, equidade e justica) com os aspectos da
pesquisa (objeto, participante, metodologia e aspectos do campo). Sempre na perspectiva da
orientagdo e sem julgamento de valores, conforme preconiza a ética no seu significado mais
profundo que é propor a dignidade humana.

A pesquisa possui 0 potencial de beneficiar a comunidade escolar ao propiciar espagos de
escuta, trocas e reflexbes criticas sobre as experiéncias escolares juvenis, reunindo
perspectivas relevantes para encaminhar propostas a partir dos resultados colhidos individual e
coletivamente e que visam a construgao de uma educagédo mais inclusiva, empatica e de fato
significativa para estes jovens.

O orcamento: Em

concordancia. O

cronograma: Em

concordancia.

Instrumento de registro de dados: Em concordancia.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacio obrigatoria:

Na perspectiva da eticidade, conforme segue:
1 — Termo de compromisso do pesquisador responsavel: Em conformidade.

2 — Termo de confidencialidade: Em conformidade.

3 — A autorizagao institucional da proponente: Em conformidade.
4 — A autorizagao da instituicao coparticipante: Em conformidade.
5 - Folha de rosto: Em conformidade.

6 — Modelo do Assentimento: Em conformidade.
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7 — Modelo do TCLE para os pais/responsaveis: Em conformidade.
8 — Declaragéo de concordancia com o desenvolvimento do projeto de pesquisa: Em

conformidade.
9 — Termo de concesséao: Dispensado por nao haver coleta de dados secundarios.
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10 - Termo de compromisso para coleta de dados em arquivos: Dispensado por ndo haver coleta

de dadossecundarios.

Recomendacgoes:

Recomendamos ao pesquisador atengao aos prazos de encaminhamento dos relatérios parcial
e/ou final. Informamos que de acordo com a Resolugdo CNS/MS 466/12 o pesquisador
responsavel devera enviar ao CEP- UNEB o relatério de atividades final e/ou parcial anualmente

a contar da data de aprovacgao do projeto.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

Apods a analise consideramos que o projeto encontra se aprovado para a execugao uma vez que
atende ao disposto nas resolugbes que norteiam a pesquisa envolvendo seres humanos néo

havendo pendéncias ou inadequagdes a serem revistas.
Consideracoes Finais a critério do CEP:

Apés a andlise com vista a Resolugédo 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto como
APROVADO para execugdo, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem
gerados com sua aplicagdo e representa risco minimo aos sujeitos da pesquisa tendo
respeitado os principios da autonomia dos participantes da pesquisa, da beneficéncia, néo
maleficéncia, justica e equidade. Informamos que de acordo com a Resolugdo CNS/MS 466/12
0 pesquisador responsavel devera enviar ao CEP- UNEB o relatério de atividades final e/ou

parcial anualmente a contar da data de aprovac&o do projeto.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informacoes Basicas| PB_INFORMACOES BASICAS DO P 12/09/2022 Aceito
do Projeto ROJETO 1918267 .pdf 09:34:22
Declaracao de AUTORIZACAO _INSTITUCIONAL_PRO| 12/09/2022 [OTAVIO SILVA Aceito
Instituigdo e PONENTE.pdf 09:33:05 |ALVARENGA
Infraestrutura
Outros ROTEIRO_ENTREVISTAS PESQUISA.| 06/08/2022 | OTAVIO SILVA Aceito
Outros docx 09:57:24 | ALVARENGA Aceito
TCLE/ Termos de |[TERMO_ASSENTIMENTO DO _MENO | 06/08/2022 |OTAVIO SILVA Aceito
Assentimento / R.docx 09:57:03 |[ALVARENGA
Justificativa de
Auséncia
TCLE/ Termos de |TERMO_RESPONSAVEL LIVRE _ESC | 06/08/2022 | OTAVIO SILVA Aceito
Assentimento / LARECIDO.docx 09:56:52 | ALVARENGA
Justificativa de
Auséncia
Declaragao de DECLARACAO_CONCORDANCIA CO| 06/08/2022 |OTAVIO SILVA Aceito
concordancia M_PROJETO_DE_PESQUISA.pdf 09:55:34 | ALVARENGA
Declaragao de TERMO_CONFIDENCIALIDADE.pdf 18/05/2022 | OTAVIO SILVA Aceito
Pesquisadores 10:07:19 | ALVARENGA




116

Declaragao de TERMO_COMPROMISSO_PESQUISA | 18/05/2022 [OTAVIO SILVA Aceito

Pesquisadores DOR.pdf 10:06:13 | ALVARENGA

Projeto Detalhado/ |PROJETO_O _MUNDO LA FORA OTA| 11/05/2022 [OTAVIO SILVA Aceito

Brochura VIO_ALVARENGA.pdf 15:39:53 | ALVARENGA

Investigador

Folha de Rosto FOLHA ROSTO_ASSINADA.pdf 11/05/2022 [ OTAVIO SILVA Aceito
15:34:29 | ALVARENGA

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacio da CONEP:

Nao

SALVADOR, 20 de Setembro de 2022

Assinado por:

Aderval Nascimento Brito(Coordenador(a))
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ANEXO B — TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL DA COPARTICIPANTE

' DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO -
DEDC |

i

DA COPARTICIPANTE

csenvolver nesta instituigdo o
s entre a reproducdo e a
: jue regulamentam a
estar ciente que a instituigdo ¢



ANEXO C — TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL DA PROPONENTE

DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO -
UNEB DEDC |
‘ .
Gebiner da Reltotia ; UNVERSIDABE DO / w“. .
PPGEGiECfUN!B

TERMO DE AUTORIZACAQ INSTITUCIONAL DA PROPONENTE

Autorizo o pesquisador Otavio Silva Alvarenga a desenvolver nesta instituicio o
projeto de pesquisa intitulado “O mundo 14 fora: estudantes entre a reprodugio e a
transgressio” a qual serd executado em consondncia com as normativas que regulamentam a

atividade de pesquisa envolvendo seres humanos.

Declaro estar ciente que a institui¢do proponente é responsavel pela atividade de
pesquisa proposta e que serd executada pelos seus pesquisadores/as, além de dispormos da

infragstrutura necessaria para garantir o resguardo ¢ bem-estar dos participantes da pesquisa.

Salvador, 22 de abril de 2022

QR (dea e T

\ LR L R L T T P T T PP
Assinatura e carimbo do
responsavel institucional

Prof’, Dr’, Carla Liane Nascimento dos Santns
Direado DEDC /UNER

Pur o A/ N22D0E 1302
ot THE256583
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ANEXO D — TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Assumimos o compromisso de preservar a privacidade e a identidade dos participantes
da pesquisa intitulada “O mundo 14 fora: estudantes entre a reproducdo e a transgressao”,
cujos dados serdo coletados através de grupos focais em forma de rodas de conversas
tematicas, entrevistas individuais a ser agendadas e registros do campo do pesquisador na
forma de um registro etnografico, com a utilizagdo dos dados Unica e exclusivamente para

execucao do presente projeto.

Os resultados serdo divulgados de forma anonima, assim como os termos de
consentimento livre e esclarecido guardados nos arquivos do Programa de Pés-graduacdo em
Educacdo e Contemporaneidade - PPGEdu da Universidade do Estado da Bahia pelo periodo
de 05 (cinco) anos sob a responsabilidade do Pesquisador Otavio Silva Alvarenga. Apds este

periodo, os dados serdao destruidos.

Salvador, 11 de maio de 2022

Nome do Membro da Equipe Executora Assinatura

Otavio Silva Alvarenga

Marcos Luciano Lopes Messeder
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ANEXO E - TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR

TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR

Eu, Otavio Silva Alvarenga, CPF 117.985.586-88, declaro estar ciente das normativas que
regulamentam a atividade de pesquisa envolvendo seres humanos e que o projeto intitulado “O mundo
14 fora: estudantes entre a reproducdo e a transgressao” sob minha responsabilidade serd desenvolvido
em conformidade com a Resolucdo CNS 466/12, respeitando os principios da autonomia, da

beneficéncia, da ndo maleficéncia, da justica e da equidade.

Assumo o compromisso de apresentar os relatdrios e/ou esclarecimentos que forem solicitados
pelo Comité de Etica da Universidade do Estado da Bahia; de tornar os resultados desta pesquisa
publicos independente do desfecho (positivo ou negativo); de comunicar ao CEP/UNEB qualquer

alterag@o no projeto de pesquisa, via Plataforma Brasil.

Salvador, 11 de maio de 2022

Assinatura do responsavel pelo projeto
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ANEXO F — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO CAMPUSI
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E
CONTEMPORAREIDADE - PPGEDuC

OMINEWAVGERE
' TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

] , . .0
ESTA PESQUISA SEGUIRA OS CRITERIOS DA ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS CONFORME RESOLUCAO N
- 466/12 DO CONSELHO NACIONAL DE SAUDE.

I- DADOS DE IDENTIFICACAO

Nome do Participante:

Documento de Identidade n°: Género: F( )M ( )N/I( )
Data de Nascimento: / /

Endereco:

Complemento: Bairro:

Cidade: CEP:

Telefone: (_ ) /()

II - DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTIFICA:

1.TITULO DO PROTOCOLO DE PESQUISA: O mundo 14 fora: estudantes entre a
reprodugdo e a transgressao.

Cargo/Funcio: Estudante de mestrado

III - EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A
PESQUISA:

O (a) senhor (a) estd sendo convidado (a) para participar da pesquisa: O mundo 14 fora:
estudantes entre a reprodugdo e a transgressao, de responsabilidade do pesquisador Otavio
Silva Alvarenga, discente da Universidade do Estado da Bahia que tem como objetivo

compreender a forma como estudantes de turmas de ensino médio assumem, interpretam e
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mobilizam os saberes e vivéncias inerentes ao mundo “extra escolar” ao curriculo escolar

padronizado, de forma a reproduzi-lo ou transgredi-lo.

A realizacao desta pesquisa trard beneficios para a comunidade escolar ao propiciar
espagos de escuta, trocas e reflexdes criticas sobre as experiéncias escolares juvenis, reunindo
perspectivas relevantes para encaminhar propostas a partir dos resultados colhidos individual
e coletivamente e que visam a constru¢do de uma educagdo mais inclusiva, empatica e de fato
significativa para estes jovens. Caso aceite o Senhor(a) aceite, vocé estara participando de
grupos focais em forma de rodas de conversas tematicas e/ou entrevistas individuais a ser
agendadas, mediados pelo discente do curso de Mestrado, Otavio Silva Alvarenga. Faz-se
importante ressaltar que em qualquer pesquisa envolvendo a participagdo humana pode
ocorrer algum tipo de risco, trazendo como exemplos em que, durante o desenvolvimento das
praticas dialogicas das entrevistas e grupos focais, possa surgir qualquer tipo de recordagdo
negativa, emotiva ou embaragosa, até mesmo que engatilhem sentimentos inquietantes.
Nesses casos, € necessario que o pesquisador seja informado para que possa assistir individual
ou coletivamente, ou se necessario um encaminhamento para um outro tipo de atendimento de
suporte psicoldgico que lhe caiba. Sua participacdo ¢ voluntdria e ndo havera nenhum gasto
ou remuneracdo resultante dela. Garantimos que sua identidade sera tratada com sigilo e,
portanto, o Sr (a) ndo serd identificado(a). Caso queira (a) senhor(a) poderd, a qualquer
momento, desistir de participar e retirar sua autorizacdo. Sua recusa ndo trard nenhum
prejuizo em sua relacdo com o pesquisador ou com a institui¢do. Quaisquer dividas que o (a)
senhor(a) apresentar serdo esclarecidas pelo pesquisador e o Sr.(a) caso queira podera entrar
em contato também com o Comité de ética da Universidade do Estado da Bahia. Esclarego
ainda que de acordo com as leis brasileira o Sr (a) tem direito a indenizacdo caso seja
prejudicado por esta pesquisa. O (a) senhor (a) recebera uma copia deste termo onde consta o
contato dos pesquisadores, que poderdo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacao,

agora ou a qualquer momento.

V. INFORMACOES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS
RESPONSAVEIS PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA CONTATO
EM CASO DE DUVIDAS

Endereco: Rua Caetano Moura, 68, ap 2 subsolo, Federagao — Salvador/Bahia
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Telefone: (35) 99981-0740, E-mail: o.alva.silva@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa- CEP/UNEB Avenida Engenheiro Oscar Pontes s/n, antigo
prédio da Petrobras 2° andar, sala 23, Agua de Meninos, Salvador- BA. CEP: 40460-120. Tel.:
(71) 3312-3420, (71) 3312-5057, (71) 3312-3393 ramal 250, e-mail: cepuneb@uneb.br

Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP- End: SRTV 701, Via W 5 Norte, lote
D - Edificio PO 700, 3° andar — Asa Norte CEP: 70719-040, Brasilia-DF

V. CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Apos ter sido devidamente esclarecido pelo pesquisador sobre os objetivos beneficios da
pesquisa e riscos de minha participacdo na pesquisa “O mundo 14 fora: estudantes entre a
reproducdo e a transgressao”, e ter entendido o que me foi explicado, concordo em participar
sob livre e espontdnea vontade, como voluntario consinto que os resultados obtidos sejam
apresentados e publicados em eventos e artigos cientificos desde que a minha identificagao
ndo seja realizada e assinarei este documento em duas vias sendo uma destinada ao

pesquisador e outra a mim.

Salvador, de de 2022.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador discente responsavel


mailto:cepuneb@uneb.br

124

ANEXO G - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO PARA
RESPONSAVEIS

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO CAMPUSI
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E
CONTEMPORAREIDADE - PPGEDuC

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA RESPONSAVEIS

. , - . (]
ESTA PESQUISA SEGUIRA OS CRITERIOS DA ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS CONFORME RESOLUCAO N
- 466/12 DO CONSELHO NACIONAL DE SAUDE.

I-DADOS DE IDENTIFICACAO

Nome do Participante:
Documento de Identidade n°: Género: F( )M ( )NB( )

Data de Nascimento: / /

Nome do responsavel legal:

Documento de Identidade n°:

Endereco:

Complemento: Bairro:
Cidade: CEP:
Telefone: (_ ) ()

II - DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTIFICA:

1.TITULO DO PROTOCOLO DE PESQUISA: O mundo 14 fora: estudantes entre a
reprodugdo € a transgressao.

Cargo/Funcio: Estudante de mestrado

III - EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A
PESQUISA:

Caro (a) senhor (a), seu filho (a) esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa: O
mundo 14 fora: estudantes entre a reproducdao e a transgressdo, de responsabilidade do

pesquisador Otavio Silva Alvarenga, discente da Universidade do Estado da Bahia que tem
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como objetivo compreender a forma como estudantes de turmas de ensino médio assumem,
interpretam e mobilizam os saberes e vivéncias inerentes ao mundo “extra escolar” ao

curriculo escolar padronizado, de forma a reproduzi-lo ou transgredi-lo.

A realizacao desta pesquisa trara beneficios para a comunidade escolar ao propiciar
espacos de escuta, trocas e reflexdes criticas sobre as experiéncias escolares juvenis, reunindo
perspectivas relevantes para encaminhar propostas a partir dos resultados colhidos individual
e coletivamente e que visam a constru¢do de uma educacao mais inclusiva, empatica e de fato
significativa para estes jovens. Caso aceite o Senhor(a) aceite, seu filho (a) estard participando
de grupos focais em forma de rodas de conversas tematicas e/ou entrevistas individuais a ser
agendadas, mediados pelo discente do curso de Mestrado, Otavio Silva Alvarenga. Faz-se
importante ressaltar que em qualquer pesquisa envolvendo a participacdo humana pode
ocorrer algum tipo de risco, trazendo como exemplos em que, durante o desenvolvimento das
praticas dialdgicas das entrevistas e grupos focais, possa surgir qualquer tipo de recordacao
negativa, emotiva ou embaragosa, até mesmo que engatilhem sentimentos inquietantes.
Nesses casos, € necessario que o pesquisador seja informado para que possa assistir individual
ou coletivamente, ou se necessario um encaminhamento para um outro tipo de atendimento de
suporte psicologico que lhe caiba. A participacdo de seu filho (a) ¢ voluntaria e ndo havera
nenhum gasto ou remuneragdo resultante dela. Garantimos que sua identidade sera tratada
com sigilo e, portanto, tanto o/a Sr (a) como seu filho (a) ndo serdo identificado(a)s. Esta
pesquisa respeita o que determina o ECA (Estatuto da Crianga e do Adolescente) garantindo
que a imagem se seu filho(a) serd preservada. Caso queira (a) senhor(a) podera, a qualquer
momento, desistir de participar e retirar sua autorizacdo. Sua recusa nao trard nenhum
prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a instituicdo. Quaisquer duvidas que o (a)
senhor(a) apresentar serdo esclarecidas pelo pesquisador e o Sr.(a) caso queira poderd entrar
em contato também com o Comité de ética da Universidade do Estado da Bahia. Esclareco
ainda que de acordo com as leis brasileira o Sr (a) tem direito a indenizacdo caso seja
prejudicado por esta pesquisa. O (a) senhor (a) receberd uma cdpia deste termo onde consta o
contato dos pesquisadores, que poderdo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participagao,

agora ou a qualquer momento.

V. INFORMACOES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS
RESPONSAVEIS PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA CONTATO
EM CASO DE DUVIDAS
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Endereco: Rua Caetano Moura, 68, ap 2 subsolo, Federagao — Salvador/Bahia

Telefone: (35) 99981-0740, E-mail: o.alva.silva@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa- CEP/UNEB Avenida Engenheiro Oscar Pontes s/n, antigo
prédio da Petrobras 2° andar, sala 23, Agua de Meninos, Salvador- BA. CEP: 40460-120. Tel.:
(71) 3312-3420, (71) 3312-5057, (71) 3312-3393 ramal 250, e-mail: cepuneb@uneb.br

Comissiio Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP- End: SRTV 701, Via W 5 Norte, lote
D - Edificio PO 700, 3° andar — Asa Norte CEP: 70719-040, Brasilia-DF

V. CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Ap6s ter sido devidamente esclarecido pelo pesquisador sobre os objetivos beneficios da
pesquisa e riscos de minha participagdo na pesquisa “O mundo 14 fora: estudantes entre a
reproducdo e a transgressdo”, e ter entendido o que me foi explicado, concordo com a
participagdo de meu filho (a) sob livre e espontidnea vontade. Como voluntario consinto que
os resultados obtidos sejam apresentados e publicados em eventos e artigos cientificos desde
que a minha identificacdo ndo seja realizada e assinarei este documento em duas vias sendo

uma destinada ao pesquisador e outra a mim.

Salvador, de de 2022.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador discente responsavel


mailto:cepuneb@uneb.br
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ANEXO H - TERMO DE CONSENTIMENTO DO MENOR

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO CAMPUS |
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO E
CONTEMPORAREIDADE - PPGEDuC

TERMO DE ASSENTIMENTO DO MENOR
ESTA PESQUISA SEGUIRA 0S CRITERIOS DA ETICA EM PESQUISA COM SERES
HUMANOS CONFORME RESOLUGAO N 466/12 Do CONSELHO NACIONAL DE SAUDE.

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa O mundo la fora: estudantes entre a
reproducdo e a transgressdo. Seus pais ou responsaveis permitiram que vocé participe.
Queremos compreender a forma como estudantes de turmas de ensino médio assumem,
interpretam e mobilizam os saberes e vivéncias inerentes ao mundo “extra escolar” ao
curriculo escolar padronizado, de forma a reproduzi-lo ou transgredi-lo. Vocé ndo precisa
participar da pesquisa se ndo quiser, ¢ um direito seu € vocé nao tera nenhum problema se nao
aceitar ou desistir. Caso aceite, vocé sera entrevistado oralmente, sendo importante ressaltar
que, por envolver a participacdo humana, pode ocorrer algum tipo de risco, trazendo como
exemplos em que, durante o desenvolvimento das praticas dialdgicas das entrevistas e grupos
focais, possa surgir qualquer tipo de recordagdo negativa, emotiva ou embaragosa, at€ mesmo
que engatilhem sentimentos inquietantes. Nesses casos, € necessario que o pesquisador seja
informado para que possa assistir individual ou coletivamente, ou se necessdrio um
encaminhamento para um outro tipo de atendimento de suporte psicoldgico que lhe caiba.
Caso queira podera desistir e o pesquisador ird respeitar sua vontade. Cabe registrar também
que a realizacdo desta pesquisa trara beneficios para a comunidade escolar ao propiciar
espacos de escuta, trocas e reflexdes criticas sobre as experiéncias escolares juvenis, reunindo
perspectivas relevantes para encaminhar propostas a partir dos resultados colhidos individual
e coletivamente e que visam a constru¢do de uma educacao mais inclusiva, empatica e de fato

significativa para estes jovens.

Ninguém sabera que vocé esta participando da pesquisa, ndo falaremos a outras pessoas, nem
daremos a estranhos as informagdes que vocé nos der. Os resultados da pesquisa vao ser
publicados, mas sem identificar os jovens que participaram da pesquisa. Quando terminarmos
a pesquisa os resultados serdo publicados em jornais e revistas cientificas € vocé também

terdo acesso a eles.

Vocé ainda podera nos procurar para retirar davidas pelos telefones:
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Endereco: Rua Caetano Moura, 68, ap 2 subsolo, Federagao — Salvador/Bahia

Telefone: (35) 99981-0740, E-mail: o.alva.silva@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa- CEP/UNEB Avenida Engenheiro Oscar Pontes s/n, antigo
prédio da Petrobras 2° andar, sala 23, Agua de Meninos, Salvador- BA. CEP: 40460-120. Tel.:
(71) 3312-3420, (71) 3312-5057, (71) 3312-3393 ramal 250, e-mail: cepuneb@uneb.br

Eu aceito

participar da pesquisa O mundo ld fora: estudantes entre a reprodu¢do e a transgressdo.

Entendi os objetivos e os beneficios que podem derivar dela. Entendi que posso dizer “sim” e
participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “ndo” e desistir. O pesquisador tirou
minhas duvidas e conversou com os meus responsaveis. Recebi uma copia deste termo de

assentimento, li € concordo em participar da pesquisa.

Salvador, de de 2022

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador


mailto:cepuneb@uneb.br

