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RESUMO

O artigo discute os sentidos atribuidos a educagdo e a escola
pelos alunos do 2° grau da rede publica do municipio do Rio
de Janeiro. Discute, também, a relagdo escola-participagéo a luz
das significagdes atribuidas a escola e a educagéo. Foram ana-
lisados depoimentos dos educandos a partir do quadro tedrico
fornecido pela Andlise do Discurso, na linha de Michel Pécheux.
A opc¢ao por tal metodologia implicou uma visdo particular do
sujeito. Assim, este trabalho trata especificamente do sujeito-na-
educagdo, uma vez que a reflexdo pressupds que ndo se pode
falar do sujeito, genérico e universal, mas sim das diferentes
posigdes que ele ocupa no texto. Por conseguinte, ndo se bus-
cou encontrar o sentido de educagdo e escola, mas os varios
sentidos que se abrigam sob esses temas e compreender os
processos histdricos que determinam a permanéncia de uns e
o apagamento de outros. Concluiu-se o trabatho em favor de
uma educagdo para a participagdo, plural e ética, como uma
espécie de antidoto as formas de autoritarismo que impregnam
os discursos da/sobre a educagéo, alertando sobre os riscos de
se cair num ecletismo “neutro”, em que ninguém tem raz&o, em
que ndo ha razdo, em que tanto faz como tanto fez.
EDUCAGAO — ESCOLA — PARTICIPACAQ

ABSTRACT

EDUCATION, THE SCHOOL, AND PARTICIPATION. The article
discusses feelings held with respect to education and schools
by the second grade students of the Rio de Janeiro public
system. It also discusses the school-participation relation in light
of the significance of the school and education.

Students opinions were analyzed according to the theoretical
subjects given, which were based on the Michel Pécheux line
of Discourse Analysis. That methodology’s option implied a
particular view of the subject. Therefore, this paper treats
specifically of this subject-in-education, because reflection
presupposes that the subject cannot be spoken of, generically
or universally, but that the different positions it takes in the text
may. Consequently, it did not try to find the meaning of
education versus school, but the various meanings esconced in
these themes and to comprehend the historical process that
determine the permanence of one and be diminishing flame of
the other.

In the end, the article favored a participative, pluralistic, and
ethical education as an antidote to the authoritarian forms that
impregnate arguments of and about education, by alerting of the
risks of faliing into a “neutral” eclecticism, where no one is right,
where there is no reason, where it's okay you do or if you don't.

Cad. Pesq., Sdo Paulo, n.89, p.59-71, maio 1994

59



O tema desta pesquisa — educagdo, escola e parti- .

cipacao — nao foi escothido em decorréncia de uma
curiosidade puramente académica. Na minha pratica
docente na rede publica, pude perceber o quanto é
dificil modernizar uma escola, tanto do ponto de vista
metodoldégico quanto politico. Percebi, também, que
as resisténcias — por parte de professores, alunos e
pais — extrapolavam as pequenas disputas partida-
rias e nao se encaixavam na freqlente explicagdo
maniqueista que dividia os sujeitos em “progressistas”
e “atrasados”. Dessa forma, ao investigar os sentidos
atribuidos a educacdo e a escola pelos alunos do 2°
grau da rede publica do municipio do Rio de Janeiro,
ndo pude deixar a questdo da participagao de fora
deste trabalho. Nao me refiro ao engajamento episo-
dico e localizado a uma associagdo ou agremiagao
qualquer, mas sim a participagdo como um fim da
educagdo, fim este expresso inclusive na legislagiao
de ensino. Participagao, enfim, do cidadao na socie-
dade.

O contato com os alunos, quando da fase de to-
mada de depoimentos, trouxe novas questdes. Suas
alegrias, suas “queixas” e 0s séus sonhos me afeta-
ram profundamente. O nosso contato foi, para mim,
desde o primeiro dia, mais do que um simples contato
profissional. Mesmo acostumada a lidar com alunos,
me surpreendi com a “vontade de falar” que estes de-
monstravam. Falaram muito durante as entrevistas e
depois ainda me procuravam para “bater papo”. Sur-
preendeu-me nesse inicio a eloqiiéncia deles, o que
acabou se tornando uma primeira questdo para ana-
lise. Por que eu, na condigdo de estrangeira, havia
despertado uma vontade de falar tdo grande? Como
nao atribui esse desejo a nenhum especial talento
meu, sé pude entdo me interrogar sobre a natureza
da relagdo professor-aluno e os espagos de fala que
ela demarca. Quando me dei conta de que a fala ti-
nha como contrapartida o siléncio, deparei-me com a
nogéo de interdicdo, de censura, e sua agéo na cons-
tituicdo da identidade (social, na educagéo).

DESCONFORTO E ALEGRIA

Tecer andlises a partir de depoimentos é sempre uma
tarefa delicada. Ha o risco — tentacéo, eu diria mes-
mo — de se atribuir aos enunciados um sentido fixo,
a priori, decorrentes de um quadro tedrico que sé ad-
mite a voz do outro enquanto ilustracdo das nossas
certezas. Resistir a essa tentagdo implica um certo
desconforto. Por outro lado, ha muita alegria numa
pesquisa que caminha imbuida de duvidas, que busca
a descoberta e ndo a prova e que procura estabelecer
um didlogo entre as muitas vozes que ali se fazem
presentes: a dos autores a quem recorremos, a dos
sujeitos a quem entrevistamos e a nossa prépria voz.

De meio as minhas davidas saltaram imediata-
mente duas questdes com relagdo & metodologia a
ser empregada na pesquisa. A primeira dizia respeito
as contradigdes e ambiglidades presentes nos depoi-
mentos. Seriam elas um “defeito” do falante, um sinal
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evidente de sua “alienagdo” ou uma condigao prépria
do sujeito? A minha opg¢ao pela segunda alternativa
calcou-se em um pressuposto tedrico que norteou nao
s6 a busca por uma metodologia adequada mas tam-
bém a minha prépria abordagem do problema. A essa
questao, digamos, ontoldgica, se juntava a segunda
questao: por que os sujeitos produziam aqueles, e
nao outros, enunciados? O que estava em jogo nessa
producéo, o acaso ou a histéria?

A METODOLOGIA

Encontrei respostas para estas questées na metodo-
logia da Analise do Discurso (AD) na linha de Michel
Pécheux. Procurarei expor aqui, de maneira perigosa-
mente breve, alguns dos conceitos basicos em AD
com o intuito apenas de tornar mais familiar ao leitor
os termos utilizados na pesquisa propriamente dita.

Pelo conceito de discurso, a AD despossui 0 su-
jeito falante de sua centralidade para integra-lo no
funcionamento dos enunciados, dos textos, cujas pos-
sibilidades estao articuladas em bases ideolégicas. O
discurso ‘ndo € apenas transmissdo de informagao,
mas efeito de sentidos entre os locutores. E o lugar
de argumentagdo, de constituicao de identidade, de
relagbes de forga e poder.

A polissemia e a parafrase constituem-se em
dois processos que fundamentam a linguagem e a
producao do discurso: o processo parafrastico (matriz
da linguagem) permite a producao do mesmo sentido
sob varias formas e o processo polissémico (fonte da
linguagem) é responsavel pelo fato de que sdo sem-
pre possiveis sentidos multiplos, diferentes. Os dois
processos relacionam-se nao por oposi¢gdo, mas por
tensao. A tensdo entre o mesmo e o diferente cons-
titui as instancias de linguagem e configura-se como
a propria natureza do sécio-histérico: a tensao entre
a histéria feita e a histéria se fazendo, entre a varia-
¢ao e a contengao, o instituido e o instituinte.

Sendo assim, a AD considera a ambiglidade
como inerente a linguagem. A AD ndo estabelece um
sentido literal a priori porque nao acredita na hipotese
de haver um sentido nuclear hierarquicamente supe-
rior aos outros. Ndo ha um sentido e suas margens,
ha sé margens (Orlandi, 1988. p.27). Nao existe, por-
tanto, sentido verdadeiro, mas sentidos com compro-
missos ideolégicos diferentes. Por ideoldgico entende-
se o processo de produgdo de um imaginario, de uma
interpretacao particular que apareceria, no entanto,
como a interpretacdo necessaria, e que atribui senti-
dos fixos as palavras em um contexto histérico dado.
Assim, a ideologia ndo é x, mas 0 mecanismo de pro-
duzir x. Pela ideologia, ha simulagdo (e nao oculta-
¢d0) em que sdo construidas transparéncias, isto é,
a interpretagdo de sentido em certa diregao, direcdo
essa determinada pela histéria (Oriandi, 1988; 1992).
A ideologia nao se constitui, portanto, como um dis-
curso em separado, mas € um dos mecanismos cen-
trais de produgao dos discursos. Assim sendo, nao
podemos falar do sujeito, mas das posi¢des que ele
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ocupa no texto. A relagdo entre a situag@o social do
sujeito e a sua posicdo no discurso, entretanto, ndo
é direta ja que tais posi¢gdes nao sdo socioldgica ou
antropologicamente marcadas — s&o simbdlicas, ima-
ginarias. Aceitar a afirmagao de Pécheux de que o
discurso é menos transmissdo de informagao do que
efeito de sentidos entre os locutores significa aceitar
que as palavras mudam de sentido ao mudarem de
Formacéao Discursiva (FD), e que cada FD correspon-
de a uma posi¢cdo do sujeito. Por formagao discur-
siva entenda-se o conjunto de regras anénimas, his-
téricas, determinadas no tempo e no espago, que de-
finem em uma época e para uma drea social, econd-
mica, geografica ou lingliistica dada, as condi¢6es de
exercicio da fungdo enunciativa (Foucault apud Orlan-
di, 1986. p.117). Estar num sentido, pois, € estar
numa FD e, por conseguinte, constituir-se como su-
jeito naquele sentido, ocupar um lugar social determi-
nado.

O que me propus a fazer neste trabalho, entéo,
ndo foi encontrar o sentido de educagdo e escola,
mas os varios sentidos que se abrigam sob esses te-
mas e compreender os processos histéricos que de-
terminam a permanéncia de uns e o apagamento de
outros.

A PESQUISA

Como a abordagem discursiva do fenémeno educa-
cional estda impregnada pela sua historicidade, o con-
texto histérico contou tanto quanto o linguistico para
a compreensao dos enunciados. Tal contextualizagao,
feita a partir de um trabalho de pré-andlise dos de-
poimentos, sugere que: a) as Formacgdes Discursivas
predominantes (ndo exclusivas) na fala dos educan-
dos sdo duas: liberal-humanista e liberal-tecnicista; b)
o autoritarismo “atravessa” as Formagdes Discursivas
apontadas, organizando-se como um “pré-construido”,
uma memoria do dizer que organiza e reorganiza 0s
elementos dos discursos, provocando a repetigao de
alguns desses elementos e o apagamento, esqueci-
mento ou mesmo negacgdo de outros (Maingueneau,
1989. p.113); c) essa memodria (dominio do incons-
ciente social) produz um discurso da/sobre a educa-
¢ao que sedimenta o sentido do ensino como natu-
ralmente diferenciado no que diz respeito aos setores
privado e publico, apelando mais a meméria do que
a imaginagao, apegando-se mais ao dogma do que a
polémica, apostando mais na produtividade dos meios
do que na criatividade dos fins; d) a educagao pu-
blica produz formas de assujeitamento especificas que
nao aquelas tradicionais nos paises desenvolvidos; o
sujeito-na-educagéo publica é mais enunciador e me-
nos autor'!, sente-se menos como “fonte e origem” do
discurso, menos autonomo e mais dependente de
uma autoridade, mais submetido ao “contrato de fala”
estipulado pela escola (Maingueneau, 1989. p.30).

As hipéteses a), b) e c) relacionam-se com o con-
ceito de parafrase e a hipétese d) com o de autoria.
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A primeira, no entanto, ndao deve ser entendida como
a repetigdo inalterada de um mesmo enunciado e sim
como uma ressonancia, um sentido que vem “rolando”
e produzindo desdobramentos familiares & nossa “me-
moria”, a qual reconhecemos e na qual nos reconhe-
cemos.

A ESCOLA E O BAIRRO

O Colégio Estadual J. A. situa-se no bairro de Mare-
chal Hermes e atende também a populagédo dos bair-
ros vizinhos — Bento Ribeiro, Deodoro, Honério Gur-
gel, Campo Grande, Guadalupe etc. O colégio? tem
1560 alunos distribuidos em 36 turmas. Os turnos da
manha e noite oferecem turmas de Formacgédo Geral
e o turno da tarde é exclusivo do Curso Normal.

O Colégio Estadual J. A. é um colégio tradicional
na area, ou seja, é reconhecido pela populagéo local
como uma instituicdo que oferece um ensino de boa
qualidade; os proprios professores consideram-se com
formagao acima da média. Apesar disso, a escola en-
frenta os mesmos problemas das demais: caréncia de
equipamentos, faltas constantes de professores e es-
cassez de recursos para a preservacdo do prédio.
Sendo assim, apesar da vantagem na area docente,
o J. A. ndo pode ser considerado superior as outras
escolas da rede estadual porque com elas compartitha
das mesmas deficiéncias estruturais. Também n&o se
sobressai (por auséncia ou excesso) em indices de
violéncia, nivel de caréncia dos alunos ou evasao. A
vantagem que se tem em trabalhar com uma escola
desse tipo é que os depoimentos nao estdo afetados
por questdes locais que dariam aos sentidos colhidos
uma perspectiva particularizante.

0S CONTRATOS DE FALA

Este capitulo, apesar de ser aquele que “abre” a parte
do trabalho dedicado a fala dos educandos, nao foi
o primeiro a ser escrito. De fato, s6 me dei conta de
que estava diante de uma espécie de contrato (in-
consciente, implicito) guando me deparei com o0s
enunciados acerca da escola. Por que, a principio,
tantos elogios para depois nega-los? Que lugares de
fala eram aqueles e por que aqueles e ndo outros?
A medida que ia respondendo a essas perguntas, fo-
ram surgindo questées que antecediam a produgao
daqueles enunciados especificos sobre escola e edu-

1 Considerando o sujeito falante e as maneiras com que ele
se apresenta, pode-se descrever trés fungbes enunciativas:
a) locutor — apresenta-se como o “eu” no discurso; b)
enunciador — a(s) perspectiva(s) que esse “eu” constroi; ¢)
autor — a mais afetada pela exterioridade, pela forma social,
pelas instituicbes, a que mais sofre coergdes sociais. E do
autor que mais se cobra a coesdo, a ndo-contradi¢éo, a res-
ponsabilidade (Orlandi, 1988).

2 Dados fornecidos pela Coordenagdo da escola e referentes
ao ano de 1991.
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cagao e, como também considerei que naquelas falas
os alunos estavam de uma certa forma se apresen-
tando a mim, a estrangeira (e, por conseguinte, ao

eventual leitor), cheguei a conclusdo de que a refle-
xao que fazia tinha um carater de prélogo.

Uma das primeiras perguntas que formulava —
excetuando os “quebra-gelos” iniciais — era sobre o
que achavam da sua escola. As respostas foram, qua-
se sempre, elogiosas e alguns chegaram mesmo a
compara-la favoravelmente & escola particular. Os
mesmos alunos, porém, com o prosseguimento da en-
trevista, forneceram opiniGes opostas. Contudo, antes
de confrontar falas contraditérias, foi preciso explorar
0 primeiro lugar ocupado pelos educandos.

Maingueneau refere-se ao aspecto contratual da
fala. O contrato se estabelece por meio de uma pro-
posigdo que o EU dirige ao TU e para a qual aguarda
uma contrapartida de conivéncia. A proposi¢do que os
alunos fizeram, em tal momento, foi a de serem re-
conhecidos como estudiosos, comportados em sala e
nao consumidores de drogas. Os jovens procuraram
afirmar-se através do esteredtipo idealizado na escola,
recusando o esteredtipo por ela imposto.

A afirmagéo de um eu “bonzinho”, enquanto con-
tratante de fala, caracteriza o conjunto de depoimen-
tos que foi chamado de Grupo 1. A adogéo, por parte
dos integrantes do referido grupo, de um esteredtipo
para se significarem e a rejeigdo de outro para se di-
ferenciarem, indica as formas de sujeicdo do discurso
da escola. Os jovens que fazem parte do Grupo 1
pertencem a familias das classes média e média-bai-
xa e sonham com a ascens&o social via educagéo.
Fizeram criticas & sociedade e a escola que, por mais
amargas que fossem, localizaram-se no mau funcio-
namento de determinados servigos. Sob tal perspec-
tiva, a critica mais séria feita ao ensino foi justamente
a de ndo os preparar para prestar concursos que lhes
possibilitem seguir uma carreira ou ingressar na uni-
versidade.

Trés depoimentos fugiram ao padrdo do Grupo 1.
Eles pertencem a jovens militantes da AMES (Asso-
ciagbes dos Movimentos Secundaristas) e do PT (Par-
tido dos Trabalhadores) e compuseram o que foi cha-
mado de Grupo 2.

O contrato de fala que os militantes (como eles
mesmos se autodenominaram) procuraram estabele-
cer partiu de uma proposicdo muito diferente daquela
do Grupo 1. Os trés alunos logo afirmaram nao gostar
da escola nem dos professores, mostraram-se feroz-
mente criticos e reivindicaram transformacgdes sociais.
A pergunta inicial sobre o que achavam da escola foi
respondida assim por E5: Se educagdo é sé passar
0 que passam hoje dentro das escolas, até das es-
colas particulares, é uma educagdo s6 de submissao,
é voltada sé pra condensar o estudante, condensar
0 cidaddo a sociedade.

Os jovens do Grupo 2, apesar das novas bases
contratuais, ndo escaparam da polarizagdo. Suas fa-
las, como as do Grupo 1, sdo marcadas pela oposi-
¢ao eu versus outros. Entretanto, nos seus depoimen-
tos, a oposicdo se traduz como consciéncia (eu) ver-
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sus aliena¢ao (os outros). Imaginam-se nao-alienados,
portadores de uma “consciéncia critica” que os disti-
guiria do Grupo 1. O lugar que reivindicaram para si
€& muito mais rigido do que aquele reivindicado pelo
outro grupo. De uma certa forma, ao ocuparem o lu-
gar da “fala consciente”, tornaram-se reféns do seu
préprio dizer. E, entdo, um lugar duplamente autorita-
rio: a) produz formas de sujeicdo rigidas que deter-
minam, por exemplo, as preferéncias musicais, mar-
cadamente nacionalistas, e as cores das roupas, ja
que rejeitam o colorido usado pelos colegas “funkei-
ros”; b) controla com mao de ferro a ambiglidade dos
enunciados. Os jovens do Grupo 2 compreendem o
mundo e a escola mediante dois conceitos extremos:
alienagdo versus consciéncia critica. Ser consciente,
contudo, ndo é uma tarefa facil (dai o controle, a ri-
gidez). A empreitada chega mesmo a beira de uma
tragédia shakespeariana — ser ou nao ser alienado?

(...) O que é um ser alienado? Entao vocé vé que
vocé foge de ser um alienado mas acaba se alie-
nando. Como é isso? Se vocé gosta muito de fu-
tebol, entdo vocé vai arrumar um grupo que so fale
de futebol, e tudo sé vai ser futebol. Entao isso é
0 qué? (...) [E6]

Os depoimentos dos alunos do Grupo 2 foram
bem mais “consistentes” e “coerentes” do que aqueles
do Grupo 1. Quase nao houve “falas contraditérias”,
tudo se explicou e se arranjou pela oposi¢cdo cons-
ciéncia versus alienagdo. Entretanto, por conceberem
a alienacdo assim de uma forma tdo ampla e apre-
sentando-se como nao-alienados, os militantes torna-
ram a “fala consciente” uma fala onisciente e por isso
foram extremamente duros no julgamento que fizeram
do outro — “um idiota” [E5]. Curiosamente, os jovens
do Grupo 1 também nao foram condescendentes —
‘o jovem € uma besta” [EA4).

Os militantes procuraram o tempo todo rejeitar as
formas de sujeicdo impostas pelo discurso escolar e,
de certa forma, o conseguiram. O que eles nao con-
seguiram fazer foi fugir do padrao autoritario. Também
nao encontraram, no ambito da escola, outra forma
de significar-se que nao fosse pelo estereétipo. Ne-
garam o “bom” esteredtipo fornecido pela escola, mas
apresentaram-se por meio de um terceiro, o da mili-
tancia. A adesao a esse modelo, encontrado “fora da
escola”, representou uma forma explicita de resistén-
cia. Mais ainda, o modelo adotado, em que pese sua
vocagdo autoritaria, forneceu a seus adeptos uma ob-
jetividade argumentativa muito mais acentuada — os
militantes conseguiram organizar suas “dispersdes™ de
forma mais eficiente do que os integrantes do Grupo 1.

3 A AD parte do pressuposto de que o discurso é uma “djs-
perséo de textos e o texto é uma dispersdo do sujeito (...)
E a relagdo do sujeito com o texto, deste com o discurso,
e a inser¢do do discurso em Formagdo Discursiva determi-
nada que produz a impressdo da unidade, a transparéncia,
em suma, a completude do seu dizer” (Orlandi, 1988. p.53 e
57).
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EDUCACAO, ESCOLA E ENSINO

O Primeiro Ndo — A despeito do “contrato de fala”
que pressupunha uma avaliagdo positiva da escola,
um minimo de provocacgdo foi suficiente para que as
criticas aparecessem, as vezes de forma patética e
comovente nos depoimentos do Grupo 1.

E1, adolescente timida, insegura diante do grava-
dor e ansiosa por dar “boas respostas”, inicialmente
disse:

(risinhos) O que eu acho da escola? Um pouco de-
sorganizada, né? Podia ser mais... mas eu t6 gos-
tando daqui, os professores se empenham bem.

Mais adiante, porém, reclamou:

...Tem vezes que a gente vem pra escola e ndo
tem aula (...) os professores ndo tém aquela preo-
cupagdo de atender, entendeu, a todas as turmas
(...) Olha, é uma desorganizagdo tdo grande porque
a gente concluindo ndo acaba, ndo tem tempo de
acabar o livro (...) [grifos meus]

E1, como os demais integrantes do Grupo 1, or-
ganizou seus enunciados sobre a escola em torno da
negacao. Para Maingueneau (1989. p.82), a negagao
pée em cena um “enunciador” que é refutado. Con-
testa, opde-se a uma assergdo anterior, explicita ou
ndo. O “enunciador’ refutado, no caso, nao foi um in-
dividuo, mas a prépria homogeneidade do ensino. O
que se afirmou foi a superioridade do ensino particular
e 0 que se negou foram enunciados que propdem a
equivaléncia entre os ensinos privado e ptblico. Entre
a negacdo e a afirmagéo insinuou-se uma restrigo
da educagio ao seu sentido de ensino propedéutico.

Quando um outro aluno, E11, afirmou que o en-
sino daquela escola “é bom mas ndo da aquela base”
introduziu sua negagdo por meio de um enunciado
opositivo (mas) que enfraqueceu sua proposigao ini-
cial (o ensino é bom) sem contudo nega-la comple-
tamente. A pergunta que se colocou, entao, foi: bom
por qué? para qué?

Além dos termos propostos no contrato da fala,
ha outros elementos que ajudam no esclarecimento
da questao, cuja pista estd no conformismo/solidarie-
dade dos jovens com relagdo as deficiéncias da es-
cola publica. Divididos entre o desejo de cursar uma
escola particular, o que para eles representa a pos-
sibilidade de ingressar numa universidade, e a sua
realidade econdmica, que os impede de arcar com o
custo das mensalidades e determina sua permanéncia
na escola ptblica, aos jovens nédo resta senao defen-
der aquele patriménio (simbdlico) tdo especial. E1
acredita que “a gente fica na escola, é melhor um
pouquinho do que nada, né?’ (grifo meu). E4 acha
que “(...) a coisa mais importante é o estudo, a pes-
soa ser instruida, se formar em alguma coisa, ser al-
guma coisa na sociedade” (grifo meu). E1 estabele-
ceu uma identidade entre escola e “pouquinho” e con-
cluiu a favor desse “pouquinho”. E4 esclareceu as ra-
z0es para tal conclusdo: esse pouquinho vale o sacrifi-
cio, mesmo que ele “coisifique” o sujeito. Ser coisa, ob-
jeto inanimado, desprovido de alma, espirito, mente
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(Cunha, 1982), e ndo alguém, pessoa, & preferivel do
que ficar & margem da sociedade.

A batalha por tal identidade social, permeada pelo
conformismo, acarreta uma énfase no esforgo indivi-
dual como condigdo para o sucesso, que passa pela
escola particular, citada em quase todos os depoimen-
tos do Grupo 1 como sendo exemplo de uma insti-
tuicdo eficiente. Ndo se pode descarta-la como um
enunciador cujos enunciados em favor de sua quali-
dade sdo sempre tomados como verdadeiros, ja que
ndo parece ser preciso exemplificar a sua supe-
rioridade: “todo mundo” sabe que a escola particular
& melhor e pronto. Ja as deficiéncias da escola pu-
blica ndo parecem ser tdo Obvias e por isso precisa-
rem ser reveladas. Tais deficiéncias, para o Grupo 1,
concentraram-se basicamente em trés aspectos: 1) na
formacdo para o ingresso no mercado de trabalho
e/ou educacional; 2) na caréncia de equipamentos (la-
boratério de ciéncias, material esportivo, material di-
datico etc.); 3) na freqliéncia das greves.

Se tratarmos esses enunciados como demandas
(implicitas), podemos concluir que eles postulam um
ensino exclusivamente preparatério e que a educagéo
é entendida apenas no seu aspecto técnico. Nao se
percebe nenhuma critica ao dualismo escola publica
— escola particular e muito menos uma compreensao
das razdes histéricas que produziram as deficiéncias
apontadas. Pode-se perceber o modo pelo qual o eli-
tismo e o a-historicismo da educagdo agem sobre o0s
educandos no sentido de promover uma forma parti-
cular de sujei¢do. O sujeito-na-educagéo que surge
dos depoimentos do Grupo 1 parece estar mesmo de-
terminado pelo tecnicismo e pelo autoritarismo, prefe-
rindo antes reificar-se (ser coisa) para integrar-se &
sociedade a “humanizar-se” e correr o risco de ficar
de fora. Tal sujeito parece também estar penetrado
pela ideologia liberal de igual oportunidades para to-
dos os esforgados.

O Segundo Ndo — A énfase na demanda por
um ensino preparatdrio centrou-se basicamente numa
associagao entre os termos escola e contetido, sendo
o dltimo geralmente qualificado como minimo baésico.
A atribuicdo & escola de exercer a fungéo de repasse
de conteudos, avaliados em seu volume, segundo os
critérios impostos pelo mercado de trabalho e/ou edu-
cacional, traz embutida uma expectativa estritamente
quantitativa com relagdo a educagéo e a escola. Es-
ses enunciados, produzidos a partir de uma perspec-
tiva de ascensdo social, via educagdo, contrastam
com outros que deslocam o sentido de conteido do
eixo técnico, funcional, para o humanista, dos valores
e idéias.

Os mesmos alunos, que se queixaram da insufi-
ciéncia de contetdos, afirmaram, ao mesmo tempo,
sua incapacidade de apreender o “minimo” que rece-
bem. Os enunciados que propSem essa questdo de
certa forma quebram o “contrato de fala” inicial. O jo-
vem estudioso, esforcado, que queria “mais matéria”
para poder “passar na prova’, quando diretamente
questionado, admitiu seu baixo desempenho e seu
desinteresse pelas aulas. O contrato n&o foi totalmente

63



rompido, claro, pois um total rompimento significaria
cair no “mau” esteredtipo (lugar de distancia). Em ver-
dade, disseram que estavam atravessando tempora-
riamente uma fase ruim devido a problemas externos
ao ambiente escolar — “doenca”, “nervosismo” etc.

O primeiro posicionamento dos jovens, como sen-
do “estudiosos” e “esforgados”, expressou um desejo
de corresponder ao tipo “ideal” de sujeito-na-educa-
¢&o, qual seja, o desejo de permanecer em tal lugar
produziu enunciados do tipo daqueles analisados em
O Primeiro Ndo. Os referidos enunciados apresen-
tam, de forma mais evidente, os efeitos do tecnocra-
tismo e do autoritarismo no que diz respeito a uma
demanda funcionalista por conteudos e a uma repre-
sentacdo de si mesmo como sujeito que “conhece” o
mundo, bem como os mecanismos de insercédo social.

O segundo posicionamento ndo nega, mas enfra-
quece os sentidos de “estudioso” e “esforcado”. Dai
derivam enunciados que se opdem, no tocante a
questdo dos contetidos, aos produzidos anteriormen-
fe. Sao sentidos ainda timidos e imprecisos, entre-
meados por reticéncias e expressdes de duvida (sei
la.) A negagdo, nesse caso, ndo esta explicita como
no Primeiro Ndo, mas implicita. O Segundo N&o diz
respeito as coisas sobre as quais a escola ndo fala,
aos siléncios que marcam a pratica pedagégica e as
regides do dizivel sobre as quais ele incide, intervindo
na relagdo do individuo com sua identidade social.

Os adolescentes do Grupo 1 demonstraram certa
perplexidade diante do mundo. Reclamaram dos pro-
fessores que se limitavam a dar aulas e nio conver-
savam sobre a matéria ou mesmo sobre assuntos
“fora” dela, principalmente sexo e drogas, seus temas
favoritos. Aulas e conversas sobre o “mundo hoje”
também foram muito mencionadas, embora nio te-
nham atribuido a elas um sentido politico. A politica,
para eles, tem um significado altamente negativo, sen-
do mesmo rejeitada.

A demanda implicita nesses enunciados é pela
palavra esclarecedora. Pode-se perceber ai uma cer-
ta permanéncia do humanismo tradicional e mesmo
de uma tradig¢do iluminista, mas ndo me parece que
este seja um caminho que valha a pena ser refeito
agora. O que parece ser mais oportuno, no momento,
e refletir sobre tais enunciados como uma demanda
por linguagem, palavras (novas) para dizer o mundo.
E3, tdo bem-falante em outros momentos, nic teve
palavras para “dizer” o mundo: “.. dizem que antiga-
mente era bem melhor. Agora, eu ndo sei o motivo”.

“Ter palavras” é estar nos sentidos, na histéria.
Mas os jovens do Grupo 1 as pedem emprestadas
para falar do passado (dizem...), embora ndo encon-
trem fiadores para falar do presente (“hoje em dia nin-
guém entende mais nada’ — E10 — grifo meu). Para
o futuro, ha muitas palavras, mas sao palavras “mas”:
violéncia, desemprego, competicdo. O Segundo Nio,
portanto, se refere a escola que “nao fala” nem deixa
falar, “que parece aquilo ali um gravador’ (E4), inca-
paz de produzir e de deixar que se produzam novas
palavras que signifiquem o mundo e permitam que os
educandos nele se reconhegam para além dos este-
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redtipos. Chamei a demanda implicita, nesses enun-
ciados, de uma demanda pela palavra esclarecedora
porque neles encontrei sentidos que apontavam um
desejo de compreensao e inser¢do e nao de ruptura
ou transformagao. Por outro lado, é preciso levar em
conta que, embora timidamente, os jovens do Grupo
1 recusaram o papel de meros receptores. O escla-
recimento reivindicado nao é associado ao mondlogo,
mas ao didlogo, a conversa.

Para os jovens do Grupo 2, a educagao também
tem a marca da negagdo. O que € negado, porém,
é a “realidade™ “a escola ndo trabalha em cima da
realidade” — E6 (grifo meu).

Os integrantes do segundo grupo tém uma per-
cepgao da pasteurizagdo imposta aos contetdos pela
educagdo liberal e autoritaria, mais aguda do que
aquela do Grupo 1. Eles se rebelam contra semelhan-
te estado de coisas, fazendo questdo de permanecer
na “realidade”, dela lembrando o tempo todo, qualquer
que seja o tema da conversa. Mas a lembrangca é
exacerbada a ponto de produzir uma contengdo dos
sentidos enunciados e interferir na sua selegdo. Sexo,
drogas e rock’n roll, assuntos que despertaram grande
interesse nos jovens do Grupo 1, ndo mobilizaram
tanto o Grupo 2. Seus sentidos foram sempre produ-
zidos a partir de uma perspectiva dicotdmica: esque-
cer/fugir da realidade (alienagdo) x lembrar (conscién-
cia).

Em que pese a postura autoritaria e, as vezes,
até mesmo elitista do Grupo 2, o fato é que seus in-
tegrantes rejeitaram de forma ativa os papéis que lhe
foram impostos pela educagdo. Sua preocupagido era
escapar da “condensagao, das (...) pressées pra vocé
continuar no anonimato, pra vocé continuar aliena-
do, né, aquela coisa de cordeirinho, de rebanho” —
E6 (grifo meu).

Os jovens do Grupo 1 preferiram ser “coisa” na
sociedade a ficar fora dela. Os do Grupo 2 recusaram
a reificagdo, quiseram um nome, um outro modo de
insergao social. Ambos tém a mesma origem social e
sempre freqUentaram escolas publicas, mas o segun-
do grupo contou com a experiéncia da participagdo
politica. A militdncia lhes possibilitou acessc a outras
formas de significacdo para si e para o mundo, uma
postura muito mais autoral frente ao préprio discurso.

MESTRE E DISCIPULO

Mestre e Discipulo correspondem aos /ugares predo-
minantes ocupados por professores e alunos. Os ter-
mos foram escolhidos para evitar confusdo, mas a eti-
mologia estimula tal utilizacao.

A palavra latina que deu origem a discipulo —
discere, aprender — também esta na raiz do termo
disciplina. Mestre, por sua vez, deu origem a ames-
trado, amestrador e amestrar, sentidos, gue invocam
um aprendizado apoiado na disciplina. E sob tal pers-
pectiva que ambos, como formas simbdlicas, se cons-
troem.
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E11 produz enunciados contraditorios, cujo ponto
comum €& a referéncia ao Mestre. Inicialmente, diz:
“Os professores sdo bons. E até melhor, as vezes,
gue o ensino em escola particular, como tem o pro-
fessor de OSPB que fala que o ensino daqui é mil
vezes melhor do que o do Santa Moénica’ (grifo
meu). Mais adiante, porém, se queixa que ‘tem ma-
térias que eles pedem nesses jornalzinhos de vesti-
bular que eu nunca nem imaginei que existisse. Quer
dizer, Portugués, aqui, o professor so se reduz a fun-
¢bes do se e mais nada. Portugués, pra ele, é so
isso. Quer dizer, eu sei que tem mais coisas (...) e
mesmo os professores ja falaram que o ensino da-
qui nao da base’ (grifo meu).

A critica feita ao professor de Portugués é exa-
tamente isto — a critica ao professor e ndo ao Mestre.
O segundo continua acima de qualquer suspeita e sua
palavra é citada para dar credibilidade aos sentidos
enunciados pelo aluno.

Toda citagdo, para Maingueneau (1989. p.86),
contém uma ambiglidade fundamental. Ela tanto pode
sugerir que o locutor ndo pode ou ndo quer respon-
sabilizar-se pela verdade contida na asser¢ao ou mes-
mo que ele a trata com um distanciamento que lhe
permite nega-la. A escola publica possui mesmo um
sentido ambiguo. Todavia, a autoridade do Mestre
permanece inconteste, qualquer que seja o grau de
adesdo do locutor a verdade contida na citagdo. A au-
toridade do Mestre (lugar ocupado nao so pelo pro-
fessor, mas também por orientadores, supervisores
etc.) fornece inclusive um paradigma segundo o qual
o aluno se representa como sujeito-na-educagdo. A
adesdo inicial ao esteredtipo bonzinho, amestrado, en-
fraquece quando os alunos se avaliam como tais. Ra-
ramente se consideram bons alunos e freqlientemente
falam de sua aprendizagem em “codigo de boletim™
tirei C, tiro D, repeti.

Além de se rejeitar como Discipulo no que diz
respeito a aprendizagem, o jovem tambémi rejeita o
magistério como profissdo: “Eu ndo ia suportar a idéia
de pegar uma pessoa igual a mim pra dar aula” —
E11 (grifo meu). O eu/nés “insuportavel” se refere ao
aluno que ndo consegue ser Discipulo. A atitude com
relagdo a disciplina varia conforme o grupo; para o
Grupo 1, mais desejoso de conformar-se ao lugar de
Discipulo, é considerada necessaria, mas para o Gru-
po 2 é repressiva.

A rejeicao ao magistério, pelo Grupo 1, restringiu-
se ao sentido disciplina. Os salarios dos professores,
para o grupo social a que pertencem, talvez nao se-
jam tdo baixos assim. O relevo dado a disciplina re-
mete aos aspectos simbdlicos da educagao. Aprendi-
zagem disciplinada e disciplinadora que requer duas
abstragbes para se efetuar: o Mestre e o Discipulo.
Despidos de suas especificidades e ambiglidades,
“desumanizados” nas suas formas instituidas, consti-
tuem-se mutuamente na rigidez de seus lugares. O
Mestre, superior, fala “ciéncia” e se cala sobre assun-
tos mundanos (o “mundo hoje”). O Discipulo, por seu
turmo, deve escutar essa fala em siléncio reverente.
A fala do Mestre caracteriza-se pela imposi¢do de si-
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léncios aos sentidos e ao sujeito. E5 (Grupo 2), res- -
sentido, denuncia (¢ a denuncia do aluno):

Tem até uma professora de Geografia que coloca
isso muito bem, muito bem claro. “Geografia: vamos
falar de sistemas econémicos mas sem falar de po-
litica. Ndo vamos de forma alguma discutir politica.
Nessa aula a gente ndo discute politica, porque se-
néo ia levar a uma discussdo muito mais profunda,
ia dar muito problema, as pessoas tém varias con-
cepgdes”. E o medo da propria democracia.

Ja foi anteriormente discutido que uma citagao
nao reproduz fielmente o didlogo, mas é permeada
pela experiéncia do locutor. Em que pese um certo
exagero de E5, ao reproduzir as palavras da profes-
sora, no sentido de reforgar sua propria interpretagao
(6 o medo da prépria democracia), nao ha como ne-
gar o fato (histérico) de que a educagao atua muito
mais no plano da contengédo, do controle de sentidos.
O lugar do Mestre, entdo, se organiza como silencioso
e silenciador.

Na perspectiva do Mestre, a educagéo impGe-se
como uma instancia de poder, atuando coercitivamen-
te contra a polissemia. Esse papel da educagéo nao
é nenhuma novidade, nem o Mestre é uma figura mo-
derna. A passagem do humanismo “tradicional” para
o “moderno” e, finalmente, para o tecnocratismo nao
alterou profundamente o lugar simbdlico do Mestre,
como lugar imaginario, onde o professor se reconhece
e é reconhecido. E um lugar nostalgico que remete
ao discurso burgués, na sua forma classica, que de-
signava o professor, dentre outros, como legitimo de-
tentor da autoridade para nomear o real, distinguir o
necessdrio e o contingente, a natureza e a cultura, a
civilizagdo e a barbdrie, o normal e o patologico, 0
licito e o proibido, 0 bem e o mal, o verdadeiro e o
falso (Chaui, 1989. p.10). A tecnocracia n&o retirou do
professor o seu papel legislador, mas esvaziou seu
trabalho do conteludo ético (humanista). Sua autorida-
de nao se apdia mais somente na legitimidade de sua
palavra, mas cada vez mais na sua competéncia téc-
nica. Gradativamente, o Mestre foi perdendo seu sta-
fus de “muito sabedor’ para se tornar principalmente
o *“amestrador’. O Mestre moderno talvez seja mais
silenciador do que o seu antecessor, ja que ao sen-
tido proibido (0 “mal’, o “falso”) ele, talvez por conta
da influéncia das pedagogias n3o-diretivas, néo con-
trapde um sentido permitido (o “bem”, o “verdadeiro”).

Um incidente ocorrido na escola, onde a pesquisa
foi efetuada, ilustra bem essa questdo. Segundo a
professora M. (Filosofia), o ano letivo de 1992 come-
gou com um problema cada dia mais visivel e fre-
qiente: adolescentes gravidas. Professores e Diregao
resolveram, pois, organizar um debate com os alunos.
Os adolescentes queriam informagdes sobre anticon-
cepcionais e aborto, mas os professores sentiram-se ini-
bidos diante do assunto e nao concordaram com o
pedido dos alunos. Optaram, ent&o, por recorrer a um
mediador “neutro”, um filme produzido pela Igreja Ca-
tolica condenando ndo sé o sexo antes do casamento,
mas também o aborto e os métodos contraceptivos
nao-naturais. Um pequeno grupo de professores foi
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contra a exibigdo do filme, alegando que ele conde-
nava justamente o que os alunos faziam e isso po-
deria constranger o debate. A maioria dos professo-
res, porém, preferiu recorrer ao filme. Como nao foi
possivel o consenso, o debate foi cancelado. Alguns
professores do grupo dissidente resolveram entéo tra-
tar do assunto com suas turmas e sob sua propria
conta e risco.

A maioria dos professores atuou nesse caso
como Mestres zelosos. Tentaram recorrer ao saber
“cientifico” do filme para conter e disciplinar os senti-
dos perigosos — o “barulho” dos alunos. Sintomati-
camente, convocaram um terceiro, justamente a Igreja
Catolica, para imbui-lo do papel legislador-ético, reser-
vando para si o papel “neutro” de coordenadores dos
debates. Os Mestres modernos, herdeiros da tecno-
cracia, preocuparam-se mais com os meios (o filme)
do que com os fins (evitar a gravidez precoce).

PROFESSORES E ALUNOS

O professor nao é, na percepgédo dos jovens, somente
o Mestre silencioso, nem o aluno é apenas o aspi-
rante a Discipulo. H& momentos de didlogo, quando
ambos “humanizam-se” e tornam-se ora aliados, ora
antagonistas.

Como ja foi discutido na se¢cdo Os Contratos de
fala deste estudo, os jovens do Grupo 1, inicialmente,
s6 faziam elogios aos seus professores; as criticas
eram dirigidas a auséncia de equipamentos, o que,
para eles, interfere negativamente na pratica pedagé-
gica.

Grande parte dos enunciados localizavam na es-
cola publica as deficiéncias que desmotivam o pro-
fessor. Porém, ao falarem da desmotivagdo do pro-
fessor, falaram também da sua prépria:

Tipo assim o professor de Educagéo Fisica. Ele ge-
ralmente diz que ndo d4 uma aula melhor assim so-
bre ensinar jogar vélei, basquete, por qué? Porque
a quadra ndo é uma das melhores, ndo tem o ma-
terial certo. Ai, quer dizer, ele j& sempre reclama
disso. Como é que ele vai dar uma aula certa se
té faltando material? Por isso que também desani-
ma os alunos. Muitos deles ndo fazem aula 'Ah,
ndo tem material, ndo tem isso”. (...} Ai, quer dizer,
0 professor também desanima. [E3]

A frase final do depoimento de E3 é ambigua. Se
no principio parecia claro que o desanimo do profes-
sor era conseqiéncia da falta de material, a ultima
afirmacédo parece indicar que ela é consequéncia da
atitude dos alunos. Essa ambigtiidade decorre da pro-
pria ambiglidade do sujeito da enunciagdo. Ele ora é
aluno, ora é Discipulo, ora encontra culpados, ora
sente-se culpado pelo desanimo dos professores.

Enunciados como os produzidos por E3 se origi-
naram dos termos propostos no contrato de fala. Es-
tao ainda impregnados pela relagdo Mestre-Discipulo,
o0 que faz com que nomeiem um terceiro como res-
ponsavel pelo desinteresse para com o ensino. Este
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terceiro, neutralizado na forma de objeto (equipamen-
tos), disfarga as tensdes que permeiam a relagao pro-
fessor-aluno, mas nao impede que elas se evidenciem
em enunciados que atribuem ao professor maior res-
ponsabilidade com relacao ao interesse do aluno.
Dessa forma, rompe a alianga e insinua o antagonis-
mo entre professores e alunos.

A gente encontra em sala de aula professor que
‘pbxa, mas vocé tinha que ja vir acostumado do ou-
tro colégio”, ndo sei o que, as vezes eu tenho que
ditar, correr com a maiéria e tenho que ficar espe-
rando por vocé ou entdo perder meu tempo escre-
vendo no quadro. [E3]

Enunciados semelhantes ao produzido por E3 nao
oferecem nenhuma solidariedade ao professor. Aqui
nao se atribui a ma vontade do professor a perguntas
idiotas, bagunga ou falta de material. Esses enuncia-
dos sugerem um distanciamento tanto em relagao ao
esteredtipo “bonzinho” quanto ao “mau”, ja que os alu-
nos ndo se colocaram nem como Discipulos nem
como bagunceiros. Na sua critica, E3 rejeitou um cer-
to autoritarismo percebido na relagdo professor-aluno.
Autoritarismo que, como nao poderia deixar de ser,
esta no centro das criticas do Grupo 2.

Mas as criticas nao giram somente em torno das
relagdes de autoridade. Elas se dirigem também a for-
ma pela qual os professores tratam os conteidos en-
sinados.

O estimulo do aluno vai do professor. Vocé pega
um professor que te estimule a estudar, vocé vai
se dedicar aquela matéria e tal, mas agora, entra
na sala, vem um professor: “ah, é isso, vocé tem
que saber aquilo”. Ele chega, bota a matéria no
quadro, vocé tem que saber aquilo, ndo sabe o por-
qué daquela matéria, ndo torna a aula interessante.
Entao vai dal, quer dizer, agora mesmo eu acabei
de fazer uma prova que é de uma matéria que eu
detesto — Sociologia. Eu ndo entendo nada. Agora
a professora, também, uma tristeza, tadinha. Até
que ela tem boa vontade. A turma em si também
ndo deixa. Quando vé que a matéria ndo interessa
ndo deixa o professor dar aula, perturba a aula
toda. [E11] ‘

O enunciado anterior demonstra que a alianca e
0 antagonismo em relagdo aos professores nido sao
atitudes de grupos distintos ou mesmo posigdes cla-
ramente marcadas do sujeito. Sao, antes de tudo,
sentidos conflitantes e perturbadores para o préprio
sujeito. Considerando, porém, apenas o aspecto “an-
tagonista” da fala de E11, percebe-se que aqui desa-
pareceu um mediador importante da relagdo interesse
do aluno — estimulo do professor. A caréncia de re-
cursos ja nao foi mais apontada como responsavel
por desestimular professores com relagdo ao seu tra-
batho e, conseqiientemente, alunos com relagdo a
aprendizagem. Aqui, a queixa atingiu diretamente o
modo pelo qual o professor maneja seus contetdos,
e aponta para o descolamento do trabalho escolar do
seu macrocontexto social. Tal descolamento atinge
mais diretamente, como nao poderia deixar de ser, as
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matérias de cunho humanista. Conseqlientemente, os
professores que as lecionam foram agueles que so-
freram um maior antagonismo. Nao encontrei nenhum
aluno que acusasse o professor de Matematica ou Fi-
sica de nao explicar o porqué daquela matéria ou
mesmo de botar a matéria no quadro sem maiores
explicagbes. Quando perguntava qual era a matéria
de que gostavam mais, as preferéncias recaiam sobre
aquelas de conteludo cientifico ndo porque elas fos-
sem mais faceis, mas porque eram mais “compreen-
siveis”. E1 foi capaz de diagnosticar as causas de
suas dificuldades em Histéria (o habito da decoreba)
com bastante lucidez, mas mesmo assim nao foi ca-
paz de supera-las (ndo gosto de Histdria, concluiu).
A atitude de E1 levanta a suspeita de que um outro
locutor tenha se insinuado naquele momento da en-
trevista: o professor, ou, pelo menos, um certo pro-
fessor, preocupado em refletir com seu grupo de alu-
nos sobre o porqué de suas dificuldades. Quando o
locutor-aluno retomou o enunciado — e eu nédo fui
acostumada assim... [a opinar] — corroborou um feixe
de sentidos ja detectados anteriormente, principalmen-
te os que desenham a educagdo e o ensino como
um apelo & meméria e ndao ao raciocinio.

E2 gosta de Histéria, mas seus argumentos re-
forcaram o que foi dito acima: “Eu tenho facilidade pra
gravar as coisas. Eu gravo assim com a maior facili-
dade. Eu leio alguma coisa assim, eu decoro. Agora,
Matemdtica ndo da pra decorar, né?”.

Se ha “dificuldade de dialogo” entre alunos e seus
professores, principalmente aqueles das disciplinas
humanistas, ndo podemos atribuir tal dificuldade a
uma vocagao intrinsecamente autoritaria dos profes-
sores como individuos. E preciso considerar que o
mediador, isto €, o contetdo, que tornaria esse dia-
logo efetivamente possivel, perdeu seu valor como tal.
A aula é um saco e o professor & chato porque a
matéria (Histéria, Sociologia ou Filosofia) perdeu, ao
longo do processo histérico, seu valor ético, filoséfico
e principalmente politico, sendo que este ultimo foi
considerado intromissao, invasdo, perturbagdo (Demo,
1987. p.511). Sendo assim, confiscou-se as matérias
humanas sua insergao social, em nome de uma neu-
tralidade que, de fato, representou apenas outra forma
de engajamento. Como consequéncia, as disciplinas
humanistas foram relegadas aos ultimos lugares de
uma escala baseada na “importancia”.

E8 e E10, assim como outros alunos, encaram
Histéria e Filosofia como matérias similares, em virtu-
de de ambas exigirem, entre outras coisas, que o alu-
no “dé a sua opiniao”. A solicitagdo da fala do aluno,
por parte do professor, mostra-nos o profissional
atuando como professor (e nao como Mestre), mas
nos mostra também um jovem inseguro diante da so-
licitagao feita. Assim, mais uma vez, a ambigiidade
se insinuou por entre os depoimentos. A reivindicagao
por “espacos de fala” compartiiha espago e tempo
com a rejeicdo de matérias onde esses espagos sao
oferecidos. Parece-me simples demais (e injusto) atri-
buir a atitude dos alunos exclusivamente a uma pos-
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tura autoritaria e/ou diretiva (de Mestre, enfim) de par-
te dos professores. Ademais, 0 antagonismo que se
percebe nos enunciados ndo forneceu pistas que es-
timulassem essa linha de investigagdo. O problema,
aqui, ndo é o professor, mas a propria matéria. E, se
Filosofia e Histéria, a despeito do incentivo dos pro-
fessores, ndo sdo reconhecidas como espagos onde
é possivel que cada um “dé a sua opinido” e s&o até
mesmo consideradas incompreensiveis por alunos de
diferentes professores, & porque ai falta um ingredien-
te basico: a reflexdo. Na contramao das facilidades
oferecidas pelos questiondrios e “decorebas”, princi-
palmente no 12 grau, trafega a dificuldade em lidar
com o préprio pensamento e com “as proprias pala-
vras”. A dificuldade nao esta exclusivamente em com-
preender as palavras do professor, mas, principalmen-
te, em se “apropriar’ delas, em reinventa-las e inter-
pretar seu préprio mundo.

A ESCOLA IDEAL

O tema foi introduzido nas entrevistas com o intuito
de provocar os alunos a produzirem enunciados sobre

.escola e educagdo que ndo estivessem tdo determi-

nados pelas suas experiéncias imediatas. A idéia era
incentiva-los a até mesmo “brincar” com a idéia de
cada um “construi” sua escola ao sabor das fanta-
sias. Imaginava que iria me deparar com uma torrente
de propostas inéditas, mas, contrariamente, percebi
que a maioria dos alunos fez apenas propostas su-
perficiais relativas a mudangas nos horarios de aulas
e provas. Sendo assim, o primeiro sentido que se ofe-
receu para andlise foi justamente a exiglidade de pro-
postas. Cabia, entdo, pensar por que o sentido pro-
posto nao havia “vingado”.

Considerando-se o tema como um convite para
que o aluno assumisse um novo papel — o de criador
— diante dos sentidos ja discutidos — educagéo e
escola —, desconfia-se que estes petrificaram-se de
tal forma que nem mesmo o sujeito consegue neles
estar como agente criador. Encurralado pelos estereé-
tipos impostos — o bonzinho, o amestrado — o su-
jeito-na-educacdo sofre assim de uma asfixia na sua
identidade. A ele é vedado desiocar-se; ele s6 pode
ocupar os lugares que lhe sdo reservados.

A interdicao de que o sujeito se desloque livre-
mente pelas Formagdes Discursivas, entretanto, nao
é absoluta. Dentre os 43 alunos entrevistados, seis
“escaparam” e efetivamente construiram a sua “escola
ideal”.

A ORDEM

A escola para o desenvolvimento

O sentido que vai determinar a concepgao de educa-
¢do de E2 emerge da sua concepgdo de povo. E2
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comparou o povo brasileiro ao povo japonés: “Eles [os
japoneses] estudam, trabalham. Eles [os brasileiros] ti-
nham que se esforgar para que [o Brasil] fosse pra
frente”.

O aluno se referiu ao povo brasileiro com o mes-
mo distanciamento com que falou do povo japonés —
eles e ndo eu, nao-japonés, brasileiro, porém estu-
dioso e interessado no futuro do Brasil. E2 sugeriu
que o Estado aja no propésito de “mexer em educa-
¢ao e cultura’, deixando implicito que essa agao deve
incidir principalmente sobre agueles que se mostraram
desinteressados pelos destinos do pais. Nao é dificil
refazer o trajeto histérico dessa idéia que, como ex-
pbe Prado Junior (1961. p.340-77), remonta a col6nia.
Essa crenga em que o povo brasileiro, sobretudo das
classes mais baixas, é culpado pelas mazelas da na-
¢ao chama a si sentidos de autoridade e disciplina.
O desajuste entre os interesses do Estado e a indo-
léncia da populagédo séo resolvidos, nesta perspectiva,
por uma agéo vertical por parte do governo.

E2 amplifica, ao conceber um tipo ideal de edu-
cagdo, a nogado de preparacgdo. Esta deixa de ter o
carater propedéutico a universidade ou ao mercado
de trabalho para engajar-se num projeto politico-eco-
némico. Ndo € a toa que seus modelos de escola sdo
os Colégios Militar e Naval. E2 recorre, ao organizar
seus sentidos, & crenga positivista na ordem e na dis-
ciplina como condigdes de um progresso que exige a
difusdo de uma cultura da eficiéncia pautada pelo
mercado concorrencial, cujo modelo enunciado é o
Estado capitalista japonés.

A escola disciplinadora

A “escola” que corresponde a este titulo é apenas dis-
ciplina e foi sugerida por E8. O aluno freqlienta a As-
sembléia de Deus e talvez o discurso disciplinador de
sua religiao tenha interferido na sua idealizagdo de
escola. Mas pode ser também que a religido tenha
apenas reforgcado sentidos que “ja estavam ali”. De
qualquer forma, o aluno recorreu a exclusido (uma
sala s pra alunos bagunceiros) para preservar prin-
cipalmente a sua identidade de “bom” sujeito-na-edu-
cagéo: o aluno enunciou sua escola do ponto de vista
exclusivo do Discipulo. E10 também compartilhou da
mesma perspectiva da enunciagdo — “[a escola ideal]
depende dos alunos, né?” .

Esses dois alunos, na sua candura, revelaram de
forma crua a abrangéncia do carater disciplinador da
escola e a forga inibidora dessa disciplina.

E8 propds uma divisdo fisica entre os alunos, mas
nao chegou a esclarecer se haveria diferenga quanto
ao ensino destinado a cada um dos grupos. Essa di-
ferenca, contudo, aparece explicitada nos enunciados
de outro aluno que vai, inclusive, propor uma divisdo
de alunos muito mais radical.
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A escola tedrica e a escola profissionalizante

Acho que a escola publica tem que se dividir em
duas. Uma escola muito mais tedrica, uma escola
voltada pras pessoas que querem pensar, que se
destacam nesse processo, e uma escola pra aque-
les que tao aqui. (...) Entdo, essa escola, a tedrica,
dos individuos que se destacam, queiram o conhe-
cimento, um pouco até de Grécia antiga, e aquela
escola sé profissionalizante, que ensinasse o mini-
mo de histdria do pais e a conversao do individuo
pra que ele possa fazer algum trabalho. (grifo meu)

E5, como E8, também idealizou uma escola onde
ele pode proteger a sua identidade (auto-imagem) de
sujeito-na-educagdo. Ambos excluiram os seus nao-
eus que ameagam a realizacdo plena dessa identida-
de — os “alienados” para E5 e os “bagunceiros” para
ES8.

E interessante notar que a matricula na escola
profissionalizante parece ter um sentido de castigo,
enquanto a matricula na tedrica aparece como um
prémio. Aos “conscientes”, o “conhecimento”, e, aos
“alienados”, o trabalho. E5, que anteriormente havia
criticado o carater “alienante” da escola, agora o ins-
titucionaliza na “sua” escola profissionalizante, que
apenas “ensinaria 0 minimo de histéria do pais e a
conversao do individuo pra que ele possa fazer algum
trabalho”.

E5 propds a gestao democratica da escola tedri-
ca:

Falta o primordial pra que se forme o individuo, a
consciéncia do individuo. Porque nao adianta ter
uma escola tedrica posque vai levar também a es-
cola que nos temos hoje, né, que vai levar frag-
mentagéo do poder. Entdo a escola tem que ter a
democracia interna. Ela deve ser dirigida por um
corpo de estudantes, voltada pros estudantes, pro-
fessores, funcionarios, todos juntos decidindo. (grifo
meu)

E5 atribuiu a participagdo um carater pedagdgico,
mas a democracia gue propds é formal, restrita as ins-
tancias de representagéo e extensiva apenas a classe
média, clientela preferencial da escola tedrica. A
questdo central da distribuicdo a priori dos saberes fi-
cou de fora, concentrada na intelligentsia. A entrada
do candidato em uma ou outra escola foi mesmo tra-
tada como decorrente de uma predisposi¢ao inata, vo-
cacional, associada a classe social do aluno.

Os enunciados produzidos por E5 sobre a escola
ideal radicalizaram brutalmente a oposigao “conscién-
cia critica” versus “alienacéo” anteriormente apontada
pelo aluno. E5, ao querer escapar de um tipo de edu-
cacao e escola que rejeita, retomou sentidos atraves-
sados de autoritarismo, e, ao dividir os jovens em
“alienados” e “conscientes”, incluindo-se no segundo
grupo e atribuindo um carater de classe a essa divi-
s80, nao conseguiu dar a educagdao um outro sentido
que nao fosse o estratificador. O lugar de que fala,
“consciente” da “verdadeira realidade”, conferiu a sua
concepgdo de educacgdo o sentido de converséo.

Educacéo, escola...



A DESORDEM

A escola-festa

Para E11 (Grupo 1),

a escola ideal seria dessas que aparecem nesses
filmes de jovens que tem na televisdo. Festa quase
todo dia, ninguém ligando pra nada [risos)}, os pro-
fessores ndo tao nem ai, mais ou menos assim, né,
sem uniforme, tipo faculdade.

O que chama a atengdo nesse enunciado nao é
s6 o seu modelo sessido-da-tarde, a idealizagdo de
um sentido caricato de escola que a televisdo fre-
gquentemente veicula, mas como essa caricatura silen-
cia sentidos anteriormente propostos. E11 propds uma
escola sem mencionar a questao do ensino, apesar
de haver demonstrado sua preocupagcdo com ¢ estu-
do, chegando a criticar a escola por ndo dar base e
a reafirmar sua disposi¢do de ingressar num cursinho
pré-vestibular. Mas no momento em que teve a chan-
ce de “construir’ essa escola preparatoria, simples-
mente “esqueceu”.

O “esquecimento” de E11 pode ser entendido
como a negagao dos contelidos na forma em que es-
tes lhe sado oferecidos e gue em nada a (E11 é uma
garota) ajudam nem no plano do trabalho/estudo nem
no da sua compreensdao do mundo. Como aparente-
mente nunca experimentou ou mesmo nunca conce-
beu de fato a possibilidade de uma escola “diferente”,
recorreu ao modelo ja pronto e embrulhado para via-
gem: o esteredtipo cinematografico da escola ameri-
cana. O recurso a esse estereétipo, antes de repre-
sentar a rendicdo do sujeito a ideologia, ponto de se-
dimentagao e cristalizacao de sentidos, organiza-se
como um espago onde os sentidos “errantes” encon-
tram reflugios e condi¢do de significacdo. Assim, a es-
cola-festa surge como desconstrugdo, ou mesmo ne-
gagao da escola-conteudo, preparatéria, anteriormente
reivindicada. A festa, como disse a aluna, é um es-
paco-tempo onde “ninguém liga pra nada, os profes-
sores ndo tdo nem af (...), sem uniforme”. Dessa for-
ma, ao negar (omitindo) o conteudo, E11 atribuiu a
ele um carater disciplinador que ela rejeita. Contetdo
e disciplina aliam-se na construgao de um sentido
para escola que encontrou 0 seu outro nas possibili-
dades abertas pela festa.

A escola-conteiido e a escola-festa

Se E11 sequer mencionou o contetido, E1 o faz ape-
nas para distingui-lo da festa. E esta que faz com que
o contetdo e a disciplina se tornem suportaveis — “que
a gente tenha gosto (...) pra ta aqui na porta cedinho,
ndo chegar atrasada, ndo vir sem uniforme (...J.

Os enunciados de E1 e E11, apesar de breves,
apresentam algumas questdes relevantes. O conteu-
do, tao reivindicado pelos alunos do Grupo 1 e ao
qual dedicaram tanto tempo em seus depoimentos,
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desapareceu (ou quase) quando imaginaram sua es-
cola.

Num primeiro momento, dois sentidos disputavam
a hegemonia da significagdo de educagdo e escola e
circulavam principalmente em torno de contetdo. Mas
a vantagem (relativa, considerada apenas no seu as-
pecto quantitativo) obtida entdo pelo sentido prepara-
torio aqui despencou, atropelada pela escola-festa. O
contetido perdeu seu aspecto exclusivamente positivo
de passaporte para 0 mundo adulto do trabalho e das
carreiras superiores e expds seu aspecto negativo,
disciplinador. O que vejo refutado aqui ndo é a de-
manda em si por uma escola preparatéria, mas as in-
juncbes de sujeicdo que ela acarreta. A escola-con-
tetdo fixa o sujeito no lugar da continuidade, do uni-
forme, do cumprimento de regras e do tédio de con-
telidos sem insercéo histdrica, que apenas reforgam
a perplexidade do jovem diante do mundo e confir-
mam suas suspeitas de que suas possibilidades de
ascensao social sdo limitadas. A escola-festa, por ou-
tro lado, oferece ao sujeito um lugar fudico e impre-
visivel. Os sentidos que a ela se aliam sdo apenas
sugeridos e por isso mesmo prenhes de possibilida-
des. E o lugar da polissemia, onde o sujeito pode to-
mar sentidos “proibidos” para significar-se. Deste lugar
ndo se sabe muito (que mais? Ah, ndo sei, tanta
coisa ...), apenas que é prazeroso.

A escola conteudo-festa

E6 propds que o conteldo fosse a propria festa. Ape-
sar de também ter feito uma avaliagdo subjetiva (eu
ndo me interesso por Matematica porque ela é erra-
da), a aluna ndo fez uma proposta dualista, de ex-
clusdo, como E5 e E8 fizeram. Ela nao atribuiu aos
alunos (ou professores), a sua alienagdo, “bagunga”
ou desinteresse a culpa pela situagdo do ensino. Sua
idealizagdo de escola postula um novo tratamento
para os conteldos, de forma a despertar o interesse
de todos os alunos, indistintamente (se vocé fizer de
um modo que o aluno [genérico] busque o ensino ...).

Tributaria de uma’ concepgao humanista de edu-
cacdo e “contaminada” por um pensamento oriundo
das pedagogias criticas, E6 deu relevo & literatura e
a retérica como instrumentos de aperfeicoamento e
conhecimento. A autoridade que regulara as relagbes
no interior da “sua” escola nao é a palavra do Mestre,
mas sim a pertinéncia dos conhecimentos transmitidos
pelos professores.

A ORDEM E A DESORDEM

Os enunciados agrupados sob o campo da ordem fo-
ram aqueles que nao sugeriram nenhuma ruptura no
padrdo histérico da educagao brasileira, quer seja na
relacdo educagdo-Estado (E2), quer seja no seu as-
pecto disciplinador (E810) ou estratificador (E5). Essa
é a ordem da parafrese.
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A desordem subverteu esse padrdao quando apre-
sentou, tanto para a educagao quanto para o sujeito,
possibilidades de se manifestar de forma lidica. A de-
sordem nao é o caos, mas a polissemia.

Nessa perspectiva, os enunciados pertencentes a
ordem se associam agqueles relativos & demanda por
uma escola preparatdria, enquanto os pertencentes a
desordem se associam aqueles relativos & demanda
pela “palavra’. As diferencas que havia entre os Gru-
pos 1 e 2, por ocasido das avaliagbes acerca da “es-
cola hoje”, se desfizeram totalmente no campo da uto-
pia e do desejo, j& que ambos se mostraram igual-
mente mais ou menos afetados pelas injungdes do
discurso. Ou seja, seus membros se mostraram igual-
mente capazes de romper ou reproduzir os sentidos
dominantes para educagdo e escola, discutidos nos
capitulos anteriores.

Submissao e rebeldia

Generalizando os sentidos aqui apreendidos para um
universo maior do que o de alunos efetivamente en-
trevistados, percebe-se o quanto é necessario relati-
vizar a “submissao” do Grupo 1 e a “rebeldia” do Gru-
po 2. Se o primeiro € mais ddcil e mais perplexo do
gue o segundo, isso ndo quer dizer que nao seja tao
ou mais capaz de inovar quanto o Grupo 2. Por outro
lado, a pratica politica dos “militantes”, se ¢ capaz de
Ihes fornecer uma eficiéncia argumentativa e alguma
vis@o critica, nao garante que estas conjuguem novos
sentidos. Torna-se inevitavel, entdo, refletir sobre o
quanto deve ser delicado o trabalho de uma escola
que se proponha a ser “democratica”, ou seja, que
nao s estabelega canais de participagdo para todos,
como encare a relagdo ensino-aprendizagem como
um exercicio critico de leitura e releitura do mundo.
O perigo que se corre é o de tomar a dispersdo mais
acentuada dos jovens do Grupo 1 como auséncia de
sentidos e incapacidade para a criagdao, submetendo-
0s, mais uma vez, a tutela e ao siléncio.

CONCLUSAO

Apesar de todas as duvidas que me acompanharam
ao longo deste trabalho, cheguei ao final acompanha-
da de duas certezas: 1) ndaoc é qualquer escola que
serve para o povo brasileiro, e certamente néo é esta
que estd ai que servird; 2) o sentido da participacéao,
tal como ele é tratado por legisladores e educadores
em geral, ainda remete a um certo helenismo que pa-
rece desconhecer o abismo que separa a modernida-
de da pdlis grega.

Em Atenas havia uma identidade entre o cidadao
e o Estado dificil de ser apreendida pelo homem mo-
derno, filho de uma cidade que é mais coergdo e me-
nos consenso, mais privada e menos publica. A apatia
politica, e a prépria rejeicdo ao politico, sdo, mesmo,
uma exigéncia do Estado moderno. Os principios de
isotimia (igualdade politica), isonomia (igualdade juri-
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dica) e isagoria (igualdade linglistica), embora garan-
tidos pelo Direito, constituem-se em uma abstrag¢ao ju-
ridica que a estratificacdo social se encarrega de res-
tringir a uma elite econdémica e intelectual. A demo-
cracia brasileira vive hoje este drama: nunca antes na
histéria do pais se gozou de tantas liberdades politi-
cas, mas o povo, miseravel e faminto, nunca esteve
tao afastado da cidade. E aqui ha o perigo enorme
de a liberdade tao duramente conquistada se tornar
um valor menor, descartavel. Essa liberdade pode ser
restringida por ordens explicitas e até mesmo pela for-
¢a, mas mais freqlientemente seu cerceamento se da
pelas formas sutis do discurso, pelos processos his-
téricos de “apagamento” de determinados sentidos e
de localizagdo do sujeito em posi¢cdes que aparecem
como naturais e inevitaveis. A fala dos educandos e
a fala da escola e dos professores, tais como eles
as percebem, sao, assim, entrecortadas por siléncios.
O siléncio do Discipulo diante do Mestre, o siléncio
da escola e do Mestre diante da curiosidade acerca
da sexualidade, das drogas e do “mundo hoje”. Esses
siléncios, que aparecem muitas vezes maquiados de
neutralidade, colocam o didlogo fora da pedagogia es-
colar. Esse didlogo — vale a pena repetir — é en-
tendido aqui como o didlogo do aluno com o pensa-
mento e a cultura transmitidos pelo professor. Assim,
a elaboragdo do conhecimento acumulado deve ser
considerada como um primeiro estagio de participagdo
e consequentemente de exercicio de liberdade. O
mundo da escola, mundo da memédria e da repeticdo
e ndo da imaginagdo e da reflexdo, ao privar o aluno
do didlogo com o conhecimento, priva-o de participar
da elaboragdo do seu prépric pensamento.

A demanda implicita ac Segundo Nao, pelo vin-
culo que estabelece entre a (nova) significacdo do
mundo e a significagdo do sujeito neste mundo
(re)significado, toca na questdo da participagéo
como dimensao individual e coletiva. E preciso, pois,
voltar a questdo anteriormente esbogada: a participa-
cdo do sujeito-na-educacéo na elaboragdo do seu pré-
prio pensamento. A participagdo € um ato de liberda-
de, e ndo se cria uma liberdade externa a nédo ser
que seja fundamentada num trabalho permanente de
libertagdo interior (Motta Pessanha, 1992). Esse tra-
balho é o que livra o sujeito dos sentidos que lhe sdo
propostos e impostos como se fossem a sua verdade.
Para isso, a educagdo nao pode se basear na me-
méria, na repeticio e no siléncio. Nao pode acomo-
dar-se ao monétono recurso das certezas da memo-
ria, ao habito de enriquecer colegbes e herbdrios (Ba-
chelard, 1972), ao uso exclusivo de métodos de ob-
servagao e enumeracdo. Pelo contrario, deve ser ima-
ginativa, ousando polemizar sobre o estabelecido,
confrontando teses e antiteses, incentivando desco-
bertas. Uma educagdo de turbuléncia, polissémica,
gque possibilite aos sujeitos, mediados pelo conheci-
mento, inventarem novas palavras para dizer o mun-
do. O que eu faria, de uma experiéncia que viria con-
firmar o que sei e, conseqlentemente, o0 que sou?
(Bachelard, 1972). Parece-me que é dessa forma que
0s sujeitos-na-educagdo poderiam perceber em si o
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que Castoriadis (1982) denomina o discurso do outro,
conscientes de sua origem (historica, filoséfica) e de
seu sentido. Assim, poderiam tanto negar esse dis-
curso quanto afirma-lo em seu contelddo, sem que a
alteridade do discurso se transformasse em alienagéo
do sujeito. Creio que é dessa forma que o hoje abs-
trato principio de isagoria poderia se tornar concreto.
Porgue nao basta que haja espagos publicos onde to-
dos possam falar. E preciso também que a fala (1U-
cida, consciente) seja um bem publico.

E preciso cautela, porém, para ndo se adotar uma
teoria idealista da linguagem. Em primeiro lugar, esse
discurso do outro nao é um puro produto de um emis-
sor individualizado. O tecnicismo, o autoritarismo, a
a-historicidade, o dogma e a estratificagdo néo foram
inventados pela escola ou pelos professores. Perten-
cem a nossa cultura, mas ganham especificidade no
discurso de educadores e educandos. Por isso, a “de-
salienacdo” do sujeito-na-educagdo é uma tarefa so-
cial. Em segundo lugar, o discurso ndo é expresséo
de uma consciéncia individual, nem esta & um reflexo
(distorcido) da realidade. Essa concepgao s6 poderia
levar a uma pedagogia bancaria de substituicdo de
palavras “equivocadas” por outras “politicamente cor-
retas” que expressariam a verdade unica e a verda-
deira consciéncia. Assim, ndo basta que um discurso
apele para nogbes como “consciéncia critica” ou “par-
ticipagdo” para que seja democratico. Por outro lado,
ha discursos (como o da arte) que mesmo sem apelar
para o “jargdo democratico” sdo genuinamente demo-
lidores (e construtores!).

Se uma educacgdo para a participagdo deve tra-
balhar de modo plural 0 mundo através dos saberes
também em sua pluralidade de sentidos, deve-se to-
mar o cuidado para nao praticar um ecletismo neutro
onde ninguém tem razdo e onde nao ha razdo, onde
tanto faz como tanto fez. A neutralidade é quase sem-
pre uma farsa e geraimente acoberta a adesado as
idéias dos grupos dominantes. O problema nao esta
em se adotar um lugar de enunciagdo, mas que este
lugar (ou lugares) seja explicito e apresentado, dentre
outros, como um (ou varios) dos lugares possiveis. A
educacédo para a participagdo pressupde, entédo, uma
ética como antidodo ao ecletismo. A prépria LDB no
Capitulo 11, inciso Il, afirma o desenvolvimento dos va-
lores éticos como um fim para a educagdo. Esse an-
tidoto, porém, ndo se encontra facilmente disponivel.
Se no passado esses valores remetiam ao divino, a
qué nos remetem hoje os valores gerados numa so-
ciedade cujos deuses sdo a racionalidade do sistema,
a competitividade e o lucro? o consumismo e o nar-
cisismo? Esse é um grande desafio, ja que hoje apa-
rentemente vivemos tempos de esvaziamento dos va-
lores éticos. Liberdade, Justica, Verdade, Solidarieda-
de ou foram tragados pela logica do mercado ou cor-
roidos pelos totalitarismos de direita e esquerda. Mas
ainda é nesses velhos valores que encontramos al-
gum alento para o futuro. Ndo como retorno a um
passado nostalgico de absolutos, mas valores apreen-
didos em sua historicidade, em sua incompletude. As-
sim, eles se colocariam em permanente construgéao e
debate, abertos a retificagées e, quem sabe, inventa-
riam novas utopias.
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