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Resumo: O desenvolvimento de uma etnografia em diferentes escolas, situadas em um
dos concelhos da Peninsula de Setubal, permitiu avancar para o modo como a produgdo
de seguranca escolar envolve a reprodugdo, recomposi¢ao e reinvengdo de distintas
configuragdes de poder, tendo em conta o cruzamento de multiplas modalidades de
intervencdo, e a (des)articulagc@o entre diferentes sujeitos e grupos. Sendo uma pesquisa
de ancoragem antropoldgica, o didlogo permanente com outros campos disciplinares,
em especial a sociologia e a histdria, possibilitou o alargamento das questdes e a
reflexdo em torno de um vasto conjunto de itinerdrios tedricos e metodoldgicos, vital
num terreno tdo complexo como o da Educagdo. Os limites fisicos e simbdlicos
produzidos, reproduzidos e contestados nas escolas constituem fronteiras que
estruturam o transito permanente entre o lado de dentro e o lado de fora. As escolas,
enquanto espacgos centrais de socializag¢do, surgem, deste modo, como um terreno de
multiplas mediagdes, no cruzamento e confronto de diferentes expectativas e projetos

individuais, familiares, profissionais e institucionais.

Palavras-chave: etnografia escolar; seguranga escolar; poder disciplinar; mediagao.

Abstract: The unfolding of ethnography within different schools situated in a
municipality of the Setibal Peninsula enabled to question how the production of school
security involves the reproduction, rearrangement and reinvention of distinct power
configurations, given the intersection of multiple intervention modalities and the
(in)articulation between different individuals and groups. Being an anthropological
anchored research, the permanent dialogue with other disciplinary fields, with particular
emphasis on sociology and history, made possible the widening of the points of
discussion and the reflexion on a large number of theoretical and methodological
itineraries, vital in such a complex field as Education. The physical and symbolic limits
produced, reproduced and contested in schools are frontiers that structure the continuous
passage between outside and inside. Schools, as central socialization places, emerge as a
field for multiple mediations, in the intersection and confrontation of different

individual, family, professional and institutional expectations and projects.

Key-words: school ethnography; school security; disciplinary power; mediation.
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“A vida € arte do encontro
Embora haja tanto desencontro pela vida
(...).”

(In Samba da Béngdo, Vinicius de Moraes).
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Apresentacio

Desde os primeiros momentos de constru¢do do projeto de pesquisa, era
percetivel que o tema da seguranca nas escolas constituia, sobretudo desde o inicio dos
anos 90, um terreno académico fértil — nacional e internacional’ -, ho contexto da
sociologia e psicologia social, com grandes potencialidades para a andlise e
compreensdo das sociedades atuais.

A semelhanca de outros pafses europeus, Portugal era palco de uma intensa
discussdo em torno da (in)seguranca e desordem escolares, sendo notdria a producdao
continua de estratégias e instrumentos governamentais, que traduziam a importancia
dada a este dominio da vivéncia escolar. Esta dindmica estava particularmente viva
quando o projeto comecou a ser delineado.

As ansiedades relativamente as questdes da indisciplina e violéncia nas escolas
iam constituindo uma narrativa coletiva, transversal a diferentes espacos urbanos e
suburbanos, e surpreendivel em diferentes registos publicos institucionais e mediaticos,
bem como em contextos de interacdo mais intimista, nomeadamente conversas com
pais, alunos e professores.

A (in)seguranca nas escolas surgia, deste modo, como uma ‘“questdo social”:
uma “cristalizacdo discursiva” de séries de acontecimentos problemadticos - esparsos e
heterogéneos -, e cuja andlise era passivel de apontar para “mutacdes nos regimes gerais
que governam a vida social” (Fernandes e Carvalho, 2000, p. 61). Importava, contudo,
perceber até que ponto as preocupacdes desenvolvidas a propdsito deste tema nao
constituiam um objeto de estudo sobredimensionado, capaz de esconder outras
dimensdes importantes da escola como parte do aparelho de Estado (Durdo, 2008).

A escola, enquanto espago de socializagao e interligacao de diferentes segmentos
da sociedade, envolve o cruzamento, e confronto, de multiplas expectativas e projetos
individuais e familiares, profissionais e institucionais. Fendmenos como o insucesso e
abandono escolares, indisciplina e violéncia colocam em evidéncia esta dimensdo
conflitual, e questionam uma das instituicdes basilares do Estado de Direito
Democratico, ideologicamente construida no duplo sentido da inclusdo e do controle

sociais (Resende, 2008). Esta crise de legitimidade articula com questdes sociais e

1 . . . . .
Era possivel encontrar paralelismos entre diferentes contextos europeus, incluindo Portugal, e contextos
americanos (norte e sul).
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econdmicas mais abrangentes. Num contexto socio-politico marcado pela
vulnerabilidade laboral, a escola deixa de poder constituir-se, acriticamente, como um
veiculo de mobilidade social, sendo de crescente incerteza a relagao entre qualificacoes
escolares e empregabilidade.

A Escola €, deste modo, um terreno de pesquisa fundamental para a reflexdao em
torno das “tensdes, incertezas e inovagdes sociais contemporaneas” (Agier, 2011, p. 35).
Pela forma intensiva e extensiva como enquadra as biografias sociais de toda uma
populacdo, a escola constitui um lugar social central (Althabe, 1992), e, neste sentido,
configura-se como um objeto de estudo e unidade de observacdo de processos sociais
abrangentes.

A minha prépria biografia apontava para as potencialidades deste terreno de
pesquisa. O desenvolvimento de um projeto de doutoramento em torno da (in)seguranca
nas escolas vinha na continuidade de anteriores pesquisas no contexto da Policia de
Seguranca Publica, no ambito do qual acompanhei equipas do Programa Escola
Segura’, e de uma breve incursdo pela temdtica do trabalho infantil, em que pude
registar e analisar trajetorias de descolarizacdo e re-escolarizacdo de jovens em situacao
de abandono escolar.

As minhas experiéncias como ex-aluna, mde e encarregada de educagdo, e o
processo de escolarizacdo da minha filha, que, no inicio do trabalho de campo, entrava
no 1.° ano do 1.° ciclo, abriam, também, para um amplo conjunto de questionamentos,
potenciando uma série de reflexdes e de partilhas.

A presente dissertagdo procura decifrar o modo como distintos individuos,
grupos e unidades organizacionais produzem (in)seguranca ao nivel das instituicdes
escolares locais, tendo sempre no horizonte de reflex@o a necessdria articulacdo com os

contextos politicos e institucionais, a escala nacional.

* Este é um programa interministerial, que iniciou o seu percurso de formalizacdo em 1992, a partir de um
Protocolo conjunto entre o Ministério da Educacdo e o Ministério da Administracdo Interna que visava
essencialmente o aumento da presenca de agentes de autoridade nos acessos e espagos contiguos as
escolas. De um conjunto inicial de 17 escolas, onde o clima de inseguranga era avaliado como mais
preocupante, foi sendo gradualmente alargado o nimero de estabelecimentos abrangidos, até que, em
1996, € criado o Programa Escola Segura, destinado a todos os estabelecimentos de ensino do Pais, do
pré-primdrio ao universitdrio, publico, privado ou cooperativo (Soares, 2002; Oliveira, 2006). O
Programa Escola Segura compreende a criagdo de equipas, na Policia de Seguranga Piblica e Guarda
Nacional Republicana, constituidas por elementos que trabalham em exclusivo neste terreno, através de
uma presenca continuada e personalizada junto das escolas.

12
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As multiplas faces do objeto foram sendo desenhadas a partir das expectativas,
trajetos e interagdes que configuram a escola como um espago quotidianamente
(re)criado por um vasto conjunto de interlocutores, e que permitem compreender até que
ponto a producdo de (in)seguranga nas escolas envolve a recomposi¢do e reinvencao de
distintas configuragdes de poder, no cruzamento de multiplos mecanismos securitdrios e
modalidades de intervencdo. O objetivo fundamental passa, entdo, por perspetivar e
compreender a produgdo de (in)seguranca nas escolas enquanto processo de constru¢ao
institucional, mais do que como condi¢do mensurdvel sujeita a um olhar avaliativo em
torno das questdes da eficécia.

A escolha do método etnografico permitiu a constru¢do do objeto a partir das
experiéncias concretas dos sujeitos e das instituicdes, quotidianamente experimentadas,
legitimadas, reformuladas e contestadas, permitindo um olhar relacional e processual, a
partir de diferentes lugares e temporalidades (Jeffrey e Troman, 2004), capaz de
descortinar os significados implicados (Gordon et al., 2007). O estudo etnogréfico das
escolas tem um “pedigree longo e honoravel” (Becker, 1983, p. 100). Apesar de todos
os confrontos tedrico-metodoldgicos, € uma metodologia que goza de uma razodvel
aceitacdo em outros contextos disciplinares que ndo a Antropologia, com especial
importancia para a Sociologia da Educacio.

Na primeira parte da tese apresentam-se os principais referenciais tedricos da
pesquisa, e as suas multiplas articulagcdes, bem como reflete-se sobre as potencialidades
da abordagem etnografica, tendo em conta um trajeto metodoldgico especifico, com os
seus lugares, protagonistas e interse¢des. No capitulo 1 percorrem-se um vasto conjunto
de contributos tedricos com vista a situar as questdes relacionadas com a (in)seguranca
nas escolas no contexto de uma urbaniza¢do acelerada, e de um vasto conjunto de
processos de inclusdo/exclusdo politica, social e cultural. Sendo uma pesquisa de
ancoragem antropolégica, o didlogo permanente com outros campos disciplinares, em
especial a sociologia e a historia, possibilitou o alargamento das questdes e a reflexdo
em torno de um vasto conjunto de itinerdrios tedricos e metodolégicos, vital num
terreno tdo complexo como o da Educagdo. O percurso metodolégico delineado, as
unidades de andlise selecionadas e as fontes utilizadas serdo explicitados no capitulo 2,
tendo em conta uma complexa rede institucional. A comparacdo possibilitada pelo

desenvolvimento de uma etnografia em diferentes escolas serd, igualmente, objeto de
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discussio, tendo em conta as suas potencialidades para o alargamento e aprofundamento
das questdes de pesquisa.

Na segunda parte centra-se a atencdo nas modalidades discursivas, fisicas e
interacionais pelas quais as organizacdes escolares se demarcam de um exterior
contruido como destabilizador. No capitulo 3 analisa-se 0 modo como distintos limites
fisicos e simbdlicos estruturam o transito permanente entre o lado de dentro e o lado de
fora, e como poderosos sistemas de classificacdo e estratificacdo permitem monitorizar
um exterior perturbador que entra na escola através dos seus alunos, alguns dos quais
interpelam as administracdes escolares e os profissionais da escola de um modo
particularmente contundente. Os diferentes modos de apropriacao e regulacao do espaco
e do corpo na escola e as modalidades de corre¢do das sociabilidades estudantis serdao
analisados no capitulo 4, assumindo a forma de um quotidiano efervescente, no qual
adultos e alunos procuram construir a escola como espago habitavel.

Na terceira parte avanga-se para a andlise de um vasto conjunto de instrumentos,
dinamicas e processos de intervencdo, desenvolvidos no contexto das escolas
etnografadas, e destinados a produzir alunos e cidaddos a partir de diferentes roteiros
disciplinares e pedagdgicos. O modo como professores e mediadores partilham
vontades e incertezas num mesmo terreno de intervencdo, a partir de referenciais e
expectativas, a0 mesmo tempo, comuns e distintas, serd objeto de andlise no capitulo 5.
No capitulo 6 aproveita-se toda a riqueza etnografica da experimentacio de especificos
projetos e programas de intervencao, e reflete-se sobre o modo como a educagdo para a
cidadania se vai (re)criando em fun¢do do grande objetivo de adequar os alunos ao
trabalho e normatividade escolares, entendidos como base fundamental para a
concretizagdo dos processos de qualificagdo escolar e para um encaixe social,
profissional e politico futuro.

Na udltima e quarta parte revisita-se uma experiéncia de formagdo de professores
em torno da diversidade cultural nas escolas, realizada em um dos estabelecimentos em
que teve lugar a etnografia, e que funciona como uma tentativa de perscrutar as
possibilidades de articulacdo entre investigadores e professores, tendo em vista o
alargamento dos horizontes de debate e acdo num terreno a0 mesmo tempo tdo

apaixonante e dificil.
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Parte I — Escola e (in)seguranca. Itinerario tedrico e metodolégico

15
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Capitulo 1 - Reflexoes multidisciplinares e pluricontextuais

A seguranca, € 0 seu par inseguranga, constituem termos polissémicos, que
envolvem diferentes dimensdes: as politicas e modalidades institucionais que lhes estdo
associadas, e as ideologias implicadas; as “nog¢des culturais de risco, vulnerabilidade e
cuidado” envolvidas; as relacdes sociais e prdticas que articula e pelas quais se
concretiza; as consequéncias sociais e econdmicas de tais processos (Cunha e Durio,
2011).

Dubet faz referéncia ao facto da no¢do de seguranga “cristalizar angustias, falsas
ideias e preconceitos” (Dubet, 2002b, p. 581). A (in)seguranc¢a, enquanto medo, situa-se
ao nivel das experiéncias interpessoais, mas, também, na articulagdo com narrativas
mais amplas, relacionadas com as ansiedades relativas aos modos como se concebe e
interpreta o estado atual das sociedades, ao nivel local, nacional e global (Lupton e
Tulloch, 1999). Os perigos funcionam como “crengas cosmoldgicas” que podem ser
utilizadas para estabilizar os sistemas sociais, constituindo a identificacdo dos perigos, e
a sua hierarquizacdo, uma atividade essencialmente cultural, moral e politica (Douglas,
1994).

Na alta modernidade, a experiéncia individual resulta do cruzamento entre a
experimentacdo de “grandes arenas de seguranca” e de “fontes gerais de perturbac¢io”,
numa mistura entre “inquietude” e a confianca em certas formas de saber social e
técnico (Giddens, 2002, p. 168).

O sentimento de inseguranca “ainda que parta de uma base factual (...) remete-
nos para o seu proprio imagindrio, constituido pela galeria de perigos que habitam a
urbe” (Fernandes e Carvalho, 2000, p. 62). Embora se articule “em torno dos signos
espaciais e sociais de desordem”, o sentimento de inseguranca leva-nos para 14 destes,
até a reflexdao em torno do que nos estd a acontecer enquanto sociedade, e este €, por si
s0, um “exercicio incerto e ambiguo” (Fernandes e Régo, 2011, p. 178 e 179).

O mundo € “cadtico”, mais que “mecanico”, e, neste sentido, a construcio
tedrica tem de partir de um exercicio que procura captar as especificidades e
transversalidades de distintos campos e itinerdrios de pesquisa, na dire¢do de uma ampla

“conversacdo académica”. Esta pluralidade € fundamental no contexto de uma pesquisa

17



Limites, desordens e mediag¢des

etnografica de ancoragem antropoldgica, tendo em conta que “o sentido é emergente

mais do que dado por um esquema tedrico pré-estabelecido” (Hastrup, 1995, p. 62).

1.1 - Medos urbanos, violéncia(s) e mecanismos securitarios - o lugar da escola

Sobre a Escola recaem fortes expectativas relativamente a protecao das criangas
e jovens, bem como a responsabilidade de investir na socializacdo e qualificacdo
daqueles, no contexto de uma malha urbana muito diversificada, evidenciando multiplos
espacos de pertenca e amplas fraturas. Sobre as familias pesa a responsabilidade de
proteger os filhos, procurando contornar determinados espagos, tempos e interagdes.
Nomeadamente, as concec¢des associadas aos trajetos urbanos que medeiam entre a
escola e a casa intervém no dificil projeto de encaixe social dos filhos, no complexo
balanco entre protecdo e autonomia.

As criancas funcionam, atualmente, como loci de inuimeras ansiedades,
associadas ao facto de serem, a0 mesmo tempo, sujeitos a proteger € sujeitos perigosos.
Este € um paradigma essencial nos modos de socializagdo e de constru¢do de um certo
tipo, moralmente mensurével, de responsabilidade parental, que participa na criagdo de
um vasto conjunto de estratégias familiares e modalidades institucionais, algumas das
quais proprias de um processo de burocratizacdo e estandardizagdo da prevencdo
(Jackson e Scott, 1999). O mundo social das criancas estd dividido em lugares
“seguros” e “perigosos”’, envolvendo esta divisdo consequéncias especificas no modo
como diferentes criancas, social e culturalmente situadas, usam o espaco (Jackson e
Scott, 1999, p. 101). Nos aglomerados urbanos atuais, a rua deixa de constituir uma
extensdo da casa para ser sentida e concebida como um lugar envolvendo multiplos
perigos. Por seu lado, as escolas podem funcionar como o primeiro lugar de
aproximacao a diversidade -cultural, contrastando com uma vivéncia familiar
frequentemente mais seletiva. Estes espacos constroem-se simbolicamente a partir de
sensacdes e emogdes associadas a concecao de um mundo cada vez mais instavel e
imprevisivel (Enguita, 2001).

A produgdo da seguranca participa de um “rumor insecurizante”, amplamente
partilhado, assente numa imagem e experimentacdo da cidade como “espaco predatério”

(Fernandes, 2001), que implica a criacdo de um mapeamento especifico em torno dos
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atores e lugares a evitar e dos percursos alternativos, correspondendo a uma “estratégia
de prevencao situacional do risco.” (Fernandes e Carvalho, 2000, p. 60). A visibilidade
no espago urbano de elementos aos quais se atribui acentuada perigosidade e que sao
sentidos como ameaca, insinua, a0 mesmo tempo, o desrespeito pelas normas sociais e
“a impoténcia das instancias de controlo” (Fernandes e Régo, 2011, p.172). A
pluralizacdo dos aglomerados urbanos “produz um efeito paradoxal: “uma exacerbagdo
da reaccdo ao estranho, uma rigidez moral que pretende tracar linhas normativas numa
sociedade em que a normatividade tem vindo a relativizar-se indefinidamente — fruto,
justamente, da pluralidade” (Fernandes e Carvalho, 2000, p. 85).

O medo envolve uma “zona de contacto” entre corpos que temem e sdo temidos,
associada a fronteiras produzidas a partir da fixacdo de certos esteredtipos em
determinadas categorias de individuos, com consequéncias para a mobilidade corporal
no espago social, através da “restricdo” de alguns corpos em detrimento da “espansio”
de outros (Ahmed, 2004).

As “regras de comportamento seguro” presentes no quotidiano constituem
elementos constitutivos e estruturantes de uma forma especifica de falar do mundo e de
atuar sobre este, funcionando o medo como um “modo de relagdo social”, presente em
diferentes modalidades de interacdo e comunicacdo (Reguillo, 2000). Alguns
mecanismos do que poderiamos designar de sociabilidade restritiva, associados, entre
outros aspetos, ao uso diferencial do espago e do tempo na cidade, tém como cendrio a
expansdo dos medos e da desconfianga, e sdo produzidos, reproduzidos e
problematizados no cruzamento entre os processos de ‘“segregacdo urbana” (em grande
parte residencial) e “segmentacdo educativa” (Chaves, 2003).

Chaves (2003) identifica, para o contexto argentino, a transicdo entre dois
periodos: um primeiro em que a esperanca na mobilidade social e na empregabilidade
dos setores intermédios da populagdo permitia a experimentagdo, nomeadamente através
da escola, de um espacgo socialmente mais heterogéneo, e um segundo em que se dd o
refor¢o da procura, por parte das familias e dos jovens, de contextos sociais e culturais
baseados numa maior homogamia. Os setores com maior poder de reivindicagao
deslocam-se para estabelecimentos escolares com estratégias de recrutamento seletivas.
Diferentes ‘“‘circuitos escolares” sao, deste modo, constituidos com base na

diferenciac@o entre escolas publicas de qualidade e escolas publicas de periferia, e entre
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escola publica e escolas privadas. Esta configuracdo acentua os histéricos mecanismos
de segregacdo econdmica, social e cultural para os setores sociais mais desfavorecidos e
com menores possibilidades de escolha (residencial, escolar, profissional), concorrendo
para a erosao da escola publica, enquanto projeto politico e social. Para além disto,
tendo em conta que as pesquisas desenvolvidas identificam que os trajectos de
sociabilidade juvenil se produzem, fundamentalmente a partir da escola, esta
segmentacdo educativa conduz a uma experimentacdio do social e do cultural
fundamentalmente baseados na procura do semelhante, com efeitos ao nivel da
problematizacdo dos processos de distribuicdo desigual de recursos sociais e
econdmicos, bem como de espacos de representacio politica e transmissao cultural.

No contexto francés, a escolha das escolas por parte das familias, ou a sua
impossibilidade, em articulacdo com os contextos de residéncia e/ou pertenca grupal,
permite perceber a importancia das “fronteiras sociais e espaciais” — a sua producao,
reproducdo ou transgressao (Labache e Saint Martin, 2008) -, tendo em conta distintos
horizontes de possibilidades e de acessibilidade (Broccolichi e Van Zanten, 1996). As
estratégias desenvolvidas pelos estabelecimentos de ensino jogam, neste dominio, um
papel muito importante, contribuindo para a afirmacio de determinados ‘“circuitos de
escolarizagdo”,
numa configuracdo concorrencial complexa, que articula a crescente procura por parte
das familias do melhor estabelecimento possivel e as regras de um sistema de ensino
publico baseadas no principio da acessibilidade universal e da proximidade residencial.
A l6gica passa por procurar atrair os melhores alunos, ou, na melhor das hipéteses,
impedir a fuga dos alunos com resultados escolares médios e/ou alunos que ndo
colocam problemas disciplinares. Alguns estabelecimentos com maiores dificuldades de
articular esta légica acabam por constituir-se como “escolas a evitar’, vendo-se
obrigados a aceitar os alunos mais perturbadores. Tendo em conta que os “factos” e os
“rumores” em matéria de inseguranca e de violéncia t€ém um papel essencial nas
dinamicas de evitamento dos pais, algumas escolas procuram construir uma imagem de
seguranca, apostam em mecanismos securitdrios, como a elevacdo dos seus muros, a
instalacao de sistemas de abertura e de fechamento automatico de portas a distancia e de
videovigilancia, e, também, o reforco da repressdao dos desvios as normas escolares

(Broccolichi e Van Zanten, 1996).
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Também em Portugal, existem dindmicas que apontam para a producdo de um
quase-mercado escolar, em que a escolha dos estabelecimentos de ensino, baseada em
larga medida nos publicos escolares — negativamente ou positivamente diferenciados -,
envolve “estratégias de distin¢do social” (Abrantes, 2005). Uma parte dos pais de classe
média enquadra, atualmente, os seus filhos no setor privado, em busca de publicos
escolares onde existe uma heterogeneidade controlada, supostamente mais capazes de
dar qualidade educativa e seguranca, € nas quais os estratos socio-econdmicos mais
baixos e os grupos de imigrantes mais desfavorecidos e potencialmente perigosos’ nio
tém lugar. A fuga para o privado, enquanto espago ideologicamente construido, surge,
também, protagonizada pelas familias que, por razdes econdmicas, ndo o podem fazer.
O mercado escolar também se faz destas impossibilidades e siléncios estatisticos. Os
periodos de crise econdémica podem funcionar como momentos-chave de observagao,
sendo que uma maior viragem para o publico, por razdes de sustentabilidade financeira,
nao significa necessariamente uma mudanga de paradigma.

Os medos urbanos, construcdes sociais poderosas, ideologicamente
manipuldveis, permitem naturalizar estes processos, tornando-os legitimos, e
frequentemente experimentados como inevitdveis. Os meios de comunicagdo de massa
favorecem a circulagdo e exportacdo globais de determinadas ‘“‘narrativas do medo”,
amplificando-as e fortalecendo-as com base numa simplificacdo propositada dos
processos envolvidos (Reguillo, 2000). A amplificagdo destes medos envolve a
materializacdo da ideia de seguranga em ‘“bem de consumo”, numa perspetiva
massificada (Conicet, 2008); uma “ficcao” que se produz e se vende com base na ideia
de que € possivel produzir tranquilidade através de barreiras materiais (Carman, 2008).

As questdes de seguranga — transnacionais, nacionais e locais — ganharam uma
significativa autonomia politica, econémica e cientifica, alimentando-se de um modo de
suspeicdo generalizado, que se vai construindo aos niveis intersubjectivo e comunitdrio
enquanto “‘organizador” da vida social contemporanea (Goldstein, 2010). A reflexdo
em torno deste controlo, exercido em nome da seguranca, implica, igualmente, perceber
até que ponto estamos perante um ciclo vicioso, em que medo e seguranca se alimentam

mutuamente (Lemoyne-Dessant, 2007).

3 ~ - . .
Em Portugal, sdo fundamentalmente os imigrantes de origem africana e os seus descendentes.
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A ansiedade face aos perigos4 surge no modo como pessoas, grupos e
instituicdes equacionam as experiéncias do dia-a-dia, bem como os episddios mais
mediatizados (Jackson e Scott, 1999). O modo como os perigos sdo identificados,
calculados e prevenidos funciona como um poderoso mecanismo de manutencdo das
fronteiras sociais e culturais (Lupton, 1999, p. 3). Pessoas e institui¢des participam na
constru¢do do risco enquanto “processo politico” (Palmlund, 1992), na interligacio,
comunicacdo e confronto entre diferentes grupos sociais. O modo como esta
conflitualidade se expressa, de formas mais ou menos evidentes, implica a existéncia de
multiplas audiéncias, e a traduc@o, na dimensdo interpessoal, de tensdes ideoldgicas,
culturais e sociais. A prevencdo, nesta 4rea, comporta riscos evidentes de
enclausuramento dos segmentos sociais e institucionais considerados mais vulneraveis e
de exclusdo dos segmentos considerados perigosos, podendo evoluir no sentido de uma
“inclusao excludente”, que passa por um aumento do controlo sobre o0 outro com vista a

reduzir o perigo que este representa (Veiga-Neto, 2002).

Ao nivel de uma arena muito ampla, e plurinacional, as violéncias escolares
comecgaram a fazer parte integrante dos debates sobre a cidade, sobretudo depois dos
anos 90.

No contexto francés, Debardieux (1997a e 1997b) faz referéncia a importancia
que os meios de comunica¢do de massa ganharam como plataforma fundamental para a
constru¢do e transmissdo de uma representacdo dominante: a do aumento descontrolado
da violéncia escolar grave — morte, agressdes fisicas, armas -, associada a jovens de
origem popular e/ou imigrante, e a imagem de uma sociedade incapaz de educar as
geracoes mais jovens. Embora o aumento da violéncia escolar ndo possa ser
considerado totalmente um ‘“fantasma”, esta representacdo é desafiada pelos dados
oficiais, que apontam para o facto de as escolas assinalarem menos situacdes de
delinquéncia penalizdveis, o que revela alguma “impermeabilidade” a violéncia que

ocorre no seu exterior. O cendrio relatado pelos préprios professores e alunos aponta,

* Giddens distingue “risco” de “acaso” e “perigo”, e associa a ampliacio do uso do primeiro termo a
sociedades que encaram o futuro como algo que se pode “conquistar” ou “colonizar” (Giddens, 2000, p.
40).
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antes, para um aumento das “incivilidades”, das manifestacdes de desrespeito e de
destituicdo do outro, que conduzem a perda de confianca e de sentido e degradam as
relacdes e o clima escolar, podendo, no entanto, constituir a base para o surgimento de
situacdes mais graves.

Debardieux faz, igualmente, referéncia a um mecanismo de ‘“‘naturalizagdo
étnica” da violéncia escolar, baseado na crenca de um “«handicap socioviolento»”
atribuido a certos alunos e seus familiares (Debardieux, 1998, p. 78). Payet (1997) fala
de um “pensamento Unico”, proprio da constru¢do medidtica e politica deste fenémeno,
e que tem por evidéncia o facto da violéncia que aparece na escola vir do seu exterior e
ser transportada por jovens habitantes dos setores e bairros mais desfavorecidos,
frequentemente conectados com a imigracdo. Esta abordagem conduz a um ocultamento
do papel do sistema de ensino na “producdo da violéncia” e a legitima¢ao de medidas
protecionistas, que visam isolar os estabelecimentos de ensino do seu entorno.

A violéncia protagonizada pelos jovens das periferias desvalorizadas surge como
ameacadora dos lagos sociais, tendo em conta que as audiéncias tém dificuldade em
integrd-la — tolerando-a ou penalizando-a - no conjunto das normas partilhadas. O
distanciamento social sentido em relacdo a estes jovens e suas familias, bem como a
inexisténcia de um modelo regulador das interagdes face a face, potencia este
sentimento de incompreensao e impoténcia, bem como a procura crescente do aparelho
do Estado e de servigos privados especializados (Dubet, 1992).

A constituicao, no inicio dos anos 90, da violéncia escolar em “problema social
contemporaneo”, a nivel internacionals, surge estreitamente articulada com
preocupacdes relacionadas com a coesdo social e o declinio social e moral, € com uma
focagem particular numa juventude percebida como ameaca (Brown e Munn, 2008)°.
Estas preocupacdes foram intensivamente capitalizadas pelos meios académicos, com
base em diferentes abordagens: algumas de pendor mais psicologizante, focadas nas
formas de violéncia interpessoal, com especial relevancia para as relagdes entre alunos;
outras mais preocupadas com questdes estruturais, centradas no papel do sistema de

ensino e das escolas na produgdo desta violéncia (Brown e Munn, 2008). Esta temadtica

3 Brown e Munn (2008), fazem referéncia aos EUA e a Europa.

® As preocupacdes com a coesdo social (diminui¢do e risco de perda) prendem-se com o declinio da
confianga na possibilidade de partilha de valores, a diversificagdo das sociedades associada a imigragdo
de massa, bem como ansiedades relativas a seguranca nacional, com especial relevincia para paises como
os EUA, o RU e a Franga (Brown e Munn, 2008, p. 221).
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tem vindo a constituir-se como um préspero campo cientifico, a partir do
desenvolvimento de diferentes eixos: (a) explicitacdo dos conceitos de violéncia,
indisciplina, incivilidade e bullying; (b) caracterizacdo socio-histérica e medi¢do do
fenémeno; (c) reflexao critica e auxilio a concecdo e implementacdo das politicas
publicas, ao nivel governativo, e das estratégias de intervencdo, ao nivel dos
estabelecimentos escolares.

Em Portugal, no final da década de 90, surge, no contexto da Sociologia7, um
conjunto de investigadores que se foi especializando nesta temadtica, procurando
contribuir para um debate capaz de contrabalancar o que consideram ser um processo
continuado de ‘“hipervalorizacdo medidtica”, conducente ao desenvolvimento de um
“clima de panico social” e a procura de politicas mais severas. Um dos objetivos desta
andlise passa por procurar dimensionar este fendémeno com vista a desconstruir a ideia

de que estamos perante um fenémeno descontrolado:

“Uma das conclusdes mais importantes do trabalho que temos desenvolvido, diz
respeito a necessidade de alguma prudéncia na adesdo a ideia de que o fendmeno
estard generalizado e fora de controlo nas escolas portuguesas, facto que nao
encontra sustentagdo na investigacao que vem sendo desenvolvida em Portugal
ou a nivel internacional (...).” (Sebastido, 2009, p. 59).

Um dos mais recentes retratos nacionais foi produzido, em 2010, com dados
recolhidos junto das escolas pelo Observatério da Seguranca Escolar®. Neste
diagnéstico, conclui-se que o fenémeno nao estd, de momento, generalizado, visto que
as situacdes comunicadas correspondem a apenas a 10% dos estabelecimentos de
ensino, a maioria dos quais situados em territérios urbanos de grande dimensdo e
densidade populacional. A maior parte das situagdes reportadas corresponde a situacdes
de conflito delimitadas no tempo e espaco ou situagdes que implicam o desrespeito por
regras ou normas enquadradoras das vivéncias em contexto escolar, resoliveis dentro do
quadro normativo e relacional da escola, sem necessidade de mecanismos de regulacdo
policial e/ou judicial. Apesar disto, os investigadores consideram fundamental ndo

descurar o “poder disruptivo” destas situacdes nas inter-relacdes entre os actores

7 Existem um conjunto de estudos realizados no ambito da psicologia que ndo serdo tratados aqui, pelo
facto de terem uma abordagem mais distanciada do modo de construcdo do objeto presente nesta
dissertacdo.

¥ Este diagnéstico diz respeito a dados relativos aos anos letivos 2007/2008 e 2008/2009 (Sebastido et al..,
2010).
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escolares e nas experiéncias de escolarizacdo de algumas criancas e jovens, tendo em
conta as situacdes de agressao fisica e verbal que sdo reportadas (Sebastido et al., 2010).

Uma outra dimensdo importante deste trabalho passa por problematizar a
sobrerrepresentacdo medidtica de determinados estabelecimentos de ensino, decorrente
da classificagdo dos seus publicos escolares como particularmente violentos. A
violéncia na escola € associada a um caricter desviante, patoldgico e/ou culturalmente
diferenciado dos protagonistas envolvidos, que silencia os processos de desajuste entre
os referenciais cultuais e organizacionais da escola e os dos alunos e das suas familias,
bem como oculta o facto da experiéncia escolar ser parte integrante de uma violéncia
mais global, estrutural das sociedades industrializadas. Esta representacdo da escola é,
em parte, apropriada pelos grupos sociais que ja beneficiavam da escola para manterem
posicdes e privilégios sociais, bem como por alguns setores que continuam a ver na
escola a possibilidade de mobilidade social (Sebastidao, 2009). Estas crencas estdo
presentes na discussdo publica em torno desta temdtica, nomeadamente em algumas
leituras que tomam a violéncia escolar como um fenémeno recente, associado a uma
escola de massas demasiado plural, com pouca qualidade de ensino e baixos niveis de
coesdo social. Este olhar surge, também, em algumas producdes académicas, nacionais
e internacionais, apontando para uma relativa “contaminac¢do da investigacdo por
nog¢des ideoldgicas e de senso comum” (Sebastido et al., 2004, p. 95).

Esta leitura do fenémeno envolve, ainda, um outro perigo: perspetiva a escola
como pouco apetrechada para desenvolver estratégias face a uma violéncia vista como
inevitdvel (Sebastido, 2009). Estas conce¢des sustentam a disciplinagdo dos setores
desviantes, nomeadamente através da reposicdo e refor¢o da autoridade do professor e
da responsabilizacdo das familias pelos comportamentos dos seus educandos (Sebastido,
2013, p. 24).

A investigacdo nesta drea esta estreitamente associada ao mandato politico de
sinalizar as escolas onde € mais urgente intervir e da identificacdo das modalidades de
intervencdo mais adequadas. Contudo, dimensionar e caracterizar o fenémeno da
violéncia em meio escolar é uma atividade que depende, em primeira linha, da
clarificacdo concetual dos diferentes termos utilizados para identificar um conjunto
muito diverso de situagdes que ocorrem no quotidiano escolar, e que, por alguma razao,

sao consideradas, por alguém ou por algum setor, como disruptivas. A diversidade de

25



Limites, desordens e mediag¢des

interpretacdes acionadas por quem tem a responsabilidade do registo das situacdes, em
cada estabelecimento escolar, dificulta esta tarefa, colocando problemas analiticos
dificeis de ultrapassar (Sebastido et al., 2008). As dificuldades encontradas na
tipificagdo das situagdes de violéncia colocam obstaculos a monotorizac¢ao da realidade,
e, por conseguinte, diminuem a capacidade de controlo disciplinar das escolas
(Sebastiao et al., 2012), e, também, de construcdo de estratégias de prevencido e
resolugdo, ao nivel central.

Face a este cendrio, os investigadores propdem-se ultrapassar a “proximidade
semantica” existente entre os diferentes conceitos e estabelecer categorias mais
rigorosas para a classificacdo e descricdo das ocorréncias registadas, por forma a
construir interpretacdes e explicacdes, e, eventualmente, modelos tedricos para serem
testados empiricamente (Sebastido, 2009). Defende-se um corte com o senso comum,
através da filtragem dos diferentes significados atribuidos, pelos diferentes
intervenientes, a uma grande diversidade de situagdes, contextos, causas e sentidos, com
vista a uma maior objetivacdo da informacao recolhida (Sebastido et al., 2004).

Este arrumar dos conceitos prende-se, também, com imprecisdes presentes nas
proprias ciéncias sociais, nomeadamente entre as nogdes de “indisciplina” e “violéncia”.
Uma das solugdes encontradas passa pela identificacdo de dois eixos analiticos: um
primeiro associado ao “Poder”, lido como “exercicio de dominag¢do unilateral e desigual
que se expressa no interior dos processos de interac¢do”; o segundo associado a “Nao-
Conformidade”, entendida como o “sistema de regras sociais interior e/ou exterior a
escola.” (Sebastido et al., 2008, p. 5). A partir desta distin¢do, indisciplina envolve
“uma elevada ndo conformidade mas em que o uso do poder é limitado” e as situagdes
de violéncia “expressam nao apenas um quadro de ndo conformidade com o sistema de
regras mas implicam a modificacdo das hierarquias internas da escola” (Sebastido,
2009, p. 46).

As fronteiras concetuais, essenciais ao fazer sociologico, nem sempre encontram
eco nos significados atribuidos pelos protagonistas destas dinamicas, sendo que as
diferencas de significado sdo contextuais. Este esforco de tradugdo socioldgica da
realidade escolar reportada ¢ dificil e incerto, e, prende-se diretamente com a relacdo
entre cientistas e sociedade, um “debate sempre inacabado em que a importancia social

da ciéncia é permanentemente questionada.” (Sebastido, 2009, p. 59).
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De modo explicito ou implicito, a gravidade atribuida aos atos, tendo em conta
as motivacdes, métodos e consequéncias, constitui um dos elementos mais relevantes na
operacionalizacdo do conceito de violéncia escolar, sendo que alguns autores sugerem a
utiliza¢do do termo “violéncia” para as situagdes consideradas mais graves, pelo tipo de
danos que € infligido contra as pessoas. Contudo, a delimitagdo destas fronteiras
concetuais remete para uma articulacdo complexa, e, por vezes, paradoxal, entre
questdes do “dominio da ética” e do “‘dominio cientifico” (Martins, 2005, p. 110).

Estas diferencas de atribui¢do de significado e de valor levam-nos a perguntar
até que ponto € possivel delimitar estes conceitos a partir de uma visdo que,

necessariamente, ndo pode integrar todos os sentidos “emic” e “etic” em jogo, porque

estes se sobrepdem, e, por vezes, contradizem:

“Enfim, o vocabulario nao “descobre” a verdade, é construido, € € construinte, constroi
novos paradigmas. (...) hd um erro fundamental, idealista e ahistérico, em acreditar que
definir a violéncia, ou qualquer outro vocdbulo, consista em se aproximar O mais
possivel de um conceito absoluto de violéncia, de uma “idéia” da violéncia que, de fato,
tornaria adequados a palavra e a coisa. “Definir” a violéncia na escola €, antes, mostrar

7

como ela € socialmente construida em sua prépria designagdo, como seu campo
semantico se amplia a ponto de se tornar uma representacdo social central. Que fatos
sociais heterogénos sejam reunidos sob o termo genérico de “violéncia” pelos atores da
escola é em si mesmo um fato social digno de ser pensado. (...).” (Debardieux, 2001, p.
164)

O campo semantico “é um campo de poder onde a questdo da legitimidade da
nominac¢do € central” (Debardieux, 2006, p. 127). A propodsito da violéncia associada
aos jovens, Dubet refere que a violéncia ndo pode ser interpretada sem ter em conta o
modo como os sujeitos envolvidos - quer os mais diretamente implicados quer
audiéncias mais amplas alimentadas, em particular, pelos meios de comunica¢do de
massa -, a experienciam e representam, numa determinada cultura, grupo e contexto de
interacdo, e recusa a possibilidade da violéncia ser “reduzida a um fenémeno objetivo
mensurdvel” (Dubet, 1992, p. 1).

De todo o modo, quando se trata de qualificar um ato, uma dinamica, um
processo ou uma estrutura como violentos é impossivel escapar ao conflito, concetual,
ideoldgico, e emocional, entre a construcdo de limites objetivos e universalmente

aplicaveis e o relativismo histérico e cultural (Wieviorka et al., 1999a).
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Nocdes como desordem, violéncia, indisciplina e bullying surgem numa grande
diversidade de discursos politicos, cientificos, institucionais em torno das escolas,
lembrando-nos das dificuldades associadas a concetualizagdo e andlise de fendémenos
tdo complexos e heterogéneos. O que cada uma destas nogdes significa depende, em
primeira mao, do contexto de recolha, e da ‘“auscultacio” e “confronto” das
representacdes dos diferentes atores escolares (Melo, 2012, p. 73), bem como da
comparacao entre as diferentes definicdes propostas no dominio da academia.

A diversidade de significados parece ser um dado incontorndvel da pesquisa
nestas dreas, obrigando a uma aten¢do redobrada as representacdes € expectativas em
jogo, que dependem do lugar que cada interlocutor ocupa. Esta é, sem divida, uma
reflexdo estruturante deste campo de pesquisa, que permanece em aberto.

Apesar de tudo, continua a perspetivar-se como particularmente importante a
andlise do modo como as politicas publicas sdo concebidas e as modalidades de
intervenc¢do desenvolvidas ao nivel local, no contexto dos estabelecimentos escolares. E
possivel identificar um conjunto vasto de pesquisas que confirmam a hipétese de que
“uma grande parte da violéncia escolar encontra as suas origens e as suas solu¢des no
proprio sistema educativo” (Wieviorka et al., 1999b, p. 121). A partir de diferentes
abordagens do que se denomina como “efeito-escola”, diferentes autores alertam para o
papel do sistema escolar — formal e informal — na producdo dos comportamentos
disruptivos dos alunos, focando, em particular, os processos de estratificagdo,
estigmatizagdo e segregacgao.

Com base numa certa retdrica securitéria, a indisciplina e as violéncias escolares
sdo entendidas como um fenémeno recente e perturbador da ordem social, que nasce no
contexto de comunidades identificadas como socialmente vulneraveis e que invade o
espaco fisico e relacional das escolas. Esta conce¢do privilegia uma abordagem policial,
ela propria geradora e amplificadora do fenémeno. A l6gica subjacente a esta opgao
ofusca a centralidade de alguns aspetos do funcionamento do sistema educativo e das
escolas na reprodugdo de desigualdades estruturais (Correia e Matos, 2003; Sebastido,
2003; Sebastiao et al., 2004). A este respeito, sdo varios os autores que destacam o
fendmeno da ‘“segregacdo escolar”, patente na divisdo dos alunos em classes
competentes e incompetentes (Payet, 1997; Ramognino et al., 1997) e na estratificacdo

dos estabelecimentos escolares. Este tltimo processo contribui para o estatuto periférico
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de algumas escolas, consideradas especialmente probleméticas, do ponto de vista da
regulacdo dos comportamentos desviantes, e, especialmente ineficazes, do ponto de

vista da escolarizacao dos alunos (Vienne, 2005).

As modalidades de interven¢ao tém sido sujeitas a diferentes tipos de criticas,
nomeadamente o que alguns autores referem como um crescente policiamento e
judicializacdo das escolas, associado a um processo de “institucionalizacio da
«violéncia escolar» como problema social” (Millet e Thin, 2005, p. 6), que contribui
para a cristalizacdo dos conflitos, por contraponto com a procura de mecanismos mais
informais, assentes na construcdo conjunta de sentidos partilhdveis.

As indefini¢Oes, ou a pluralidade de defini¢des, produzidas no contexto deste
terreno de intervengao sdo, do mesmo modo, identificadas como problematicas. Peralva
(1997) refere a existéncia de uma espécie de “método de navegacdo a vista”, que visa a
minimizacdo imediatista dos confrontos sem a preocupac¢do de encontrar solugdes
duradouras. Esta autora identifica, igualmente, uma ‘“erosdo do consenso
comportamental”, que leva a que um determinado comportamento seja alvo de
diferentes interpretacdes conflituantes, tendo em conta as circunstancias particulares e
os estatutos envolvidos.

No que respeita a andlise das politicas publicas de combate a violéncia em meio
escolar, em Portugal, identifica-se a coexisténcia de duas abordagens contrérias, uma
“pedagdgica” e outra “policial”, associadas a modos divergentes de olhar para as causas
dos comportamentos e a diferentes filosofias de interven¢do. A ‘“abordagem
pedagdégica” perspetiva a violéncia como resultado da ineficdcia educativa da escola e
promove a necessidade da democratizagdo do sucesso escolar. As medidas
desenvolvidas sao fundamentalmente de natureza sociopedagdgica, e destinam-se a
promocdo de competéncias sociais e 2 formacdo civica e educativa dos alunos’. Pelo

1”10

contrdrio, a ‘“abordagem policia assenta no pressuposto de que as situagdes de

violéncia constituem uma agressao exterior a comunidade escolar, e sdo protagonizadas

? Referem-se como exemplos destas medidas a promogdo de uma gestdo descentralizada e flexivel do
curriculo, com a possibilidade de criagdo de curriculos alternativos para alunos com ‘“dificuldades de
aprendizagem”, o estudo acompanhado, destinado a promover competéncias e hébitos de estudo, a
criagdo de um regulamento dos direitos e deveres do aluno em cada estabelecimento, a implementacéo de
programas de formagdo social e pessoal (ex: moédulo curricular “educa¢do para a cidadania”) e os
“territérios educativos de intervencdo prioritdria” (Sebastido et al., 2004).

' Sdo dados como exemplos mais evidentes o Programa Escola Segura, e a introducio de um conjunto de
elementos securitdrios — gradeamento, guardas e cartdes de identificacio (Sebastido et al., 2004).
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por alunos provenientes de periferias desvalorizadas, que reproduzem contextualmente
uma violéncia pré-existente. Esta 16gica de ac¢do, assente numa ‘“cidadania policiada” e
“desconfiada”, assume como problemadtico o alargamento da diversidade cultural nas
escolas e reforca, numa légica de sobrevivéncia, a tendéncia de fechamento a
comunidade. Esta leitura exteriorizante, assim como algumas visdes psicologistas
baseadas na associacdo entre comportamentos violentos e distirbios individuais, nio
tém em conta a necessdria articulagdo com os contextos de interacao - o modo como 0s
diferentes intervenientes interpretam uma determinada ocorréncia a partir do lugar que
ocupam na rede de relagdes sociais -, bem como com elementos estruturais, tais como a
posicdo que os intervenientes ocupam na estrutura social e os quadros culturais e
valores que transportam consigo (Sebastido et al., 2004).

Focando mais de perto a micro-politica da escola, salienta-se como fator de
ineficacia a falta de consenso e coeréncia normativas, nomeadamente o facto de os
professores criarem regras proprias € interpretarem o regulamento da escola de modos
diversos. Em consequéncia, os alunos vém-se na necessidade de se adaptarem a cada
uma destas configuracdes normativas, perdendo de vista o respeito pelas normas
enquanto tais. Fala-se, mesmo, em “dissolucdo da norma” e da sua fragilizacdo
enquanto elemento regulador das relacdes entre os diferentes membros da comunidade
escolar (Sebastido et al., 2004). A pesquisa do modo como os agentes escolares fazem
uso dos dispositivos disciplinares aponta, deste modo, para a auséncia de interpretagdes,
l6gicas e principios de atuagdo comuns, o que potencia o desenvolvimento de uma
regulacdo dos comportamentos incoerente, arbitréria e injusta (Sebastido et al., 2012).

A importancia da clareza e consisténcia na aplicacdo das regras escolares é
explorada, em 2007, por Patricia Amaral, num estudo de caso que tinha como objetivo
analisar a experimentacdo quotidiana das regras escolares por diferentes actores -
alunos, professores e funciondrios —, e perceber até que ponto a existéncia de diferentes
interpretacdes pode concorrer para o aumento do risco de conflitos na escola. Conclui-
se pela existéncia de diferentes desarticulacdes normativas que concorrem para a perda
de eficdcia das regras na gestdo dos quotidianos escolares: (a) embora os alunos
conhecam as regras, nem sempre as aceitam e cumprem; (b) os funciondrios ndo
conhecem bem as regras, considerando que isso ndo € sua obrigacdo, e desenvolvem

uma abordagem intuitiva do modo como a ordem escolar deve ser mantida; (c) os
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professores desenvolvem diferentes interpretacdes e modos de aplicacio — mais ou
menos flexivel, optando, por vezes, por ignori-las''. Face a este cendrio, a autora
propde a criagdo de instrumentos organizacionais que possibilitem, por um lado, a
actuacao concertada de professores e funciondrios e, por outro lado, a participacdo dos
alunos na elaboracdo dos regulamentos internos, com vista a potenciar a adesdo as
regras (Amaral, 2007 e 2010).

A inoperancia e negligéncia das administracdes escolares permitem, por seu
lado, a repeticdo e acumulacdo das micro-violéncias, a degradag¢do do clima escolar e o
desgaste e opressao associados, podendo este cendrio evoluir para situagdes de maior
gravidade. A concentragdo dos alunos mais problematicos do ponto de vista da
indisciplina e violéncia em determinadas turmas constitui, segundo Caeiro (2009 e
2010), uma falsa solugdo, tendo em conta que nao melhora o ambiente escolar e
contribui para a exclusio escolar e social destes alunos com base em sucessivas ruturas.

Estes diferentes olhares apontam para a constacdo de que distintas “formas de
dominacdo expressam e produzem valores em torno dos quais a negociagdo ¢é
permanente, mesmo quando eles aparecem representados como imutdveis e
naturalizados” (Velho, 1996, p. 12). A procura de eficicia e de justica escolar
conjugam-se nestas abordagens complementares e apontam para o complexo desafio de
articular diferentes niveis de regulacio, protecdo e reconstru¢do do ambiente escolar — a
escola como instituicdo e organizagdo, os agentes escolares e alunos como coletivos e
como individuos que interagem quotidianamente a partir de diferentes fraturas e

possibilidades de articulagdo.

1.2 - Ordem escolar e desordens estudantis. Duas faces da mesma moeda?

Todo o sistema produz os seus “estranhos”, individuos que tendem a ser
encarados como um problema — “irritantes, enervantes, desconcertantes” - dada a sua
“tendéncia a obscurecer e eclipsar as linhas de fronteira que devem ser claramente
vistas” (Bauman, 1998, p. 37), e relativamente aos quais sdo desenvolvidos um vasto

conjunto de mecanismos necessarios a sua assimilacdo e/ou exclusao.

""" A autora d4 como exemplo paradigmatico deste cendrio a “proibigdo do uso do boné” (Amaral, 2007).
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No contexto das organizagdes escolares, alguns alunos particularmente
resistentes ao trabalho e regras escolares funcionam como estranhos habitantes
transitérios que interpelam os agentes escolares e audiéncias mais alargadas, incluindo
as ciéncias sociais, pelo modo como atuam nos “instersticios” dos mapas normativos,
“desmanchando” e “deslocando” os seus pontos de referéncia (Certeau, 1998, p. 216).

Pedro Moura Ferreira (1997 e 2000) reflete sobre a nao conformidade e desvio
juvenis na articulagao de dois modelos explicativos — “controlo social” e “subcultura”: a
escola sustenta a sua accao na conformidade a um conjunto de orientacdes, para a qual
concorre a crenca na legitimidade da ordem social. O desvio, entendido como atitude de
oposicdo a autoridade, envolve a adesdo a c6digos ndo coincidentes com os valores e
quadros normativos dominantes. De modo paradoxal, a centralidade da escola favorece
o desenvolvimento de identidades juvenis “nao conformistas”, por via da constitui¢ao
de grupos com representacdes e interesses comuns, etariamente homogéneos.
Desenvolvem-se sociabilidades que contribuem para relativizar ou mesmo diminuir a
influéncia e o controlo que a familia e a escola podem exercer. As atividades e mapas de
compreensdo do mundo, criadas no interior do grupo, influenciam o desenvolvimento
das identidades de oposi¢cdo, permitindo um reinvestimento identitdrio e uma fuga as
expectativas e obrigacdes escolares vivenciadas como aborrecidas e frustrantes. Com
base nesta oposicdo, jovens de estratos populares e médios aprofundam a participacao
na cultura publica juvenil através da formagdo de “‘contraculturas” que ganham
visibilidade e protagonismo publico no confronto com a autoridade institucional. O
modo como os agentes do controlo social reagem a esta inconformidade, de modo
particularmente estigmatizante, através de “rétulos”, “censuras” e ‘“‘san¢des”’, embora
contribua, por vezes, para uma certa moderacdo do desvio, refor¢a a consciéncia interna
da diferencga perante o exterior e, deste modo, a coesao grupal.

A individualizacdo e padronizacdo dos alunos, caracteristicas dominantes da
escolarizagdo, favorecem o silenciamento dos vinculos sociais e culturais pré-existentes
a escola e a desconfianga em relagdo a algumas sociabilidades juvenis, entendidas como
entraves ao processo de aprendizagem porque “distraem os actores e conferem-lhes uma
forca colectiva para contornar ou infringir as normas impostas” (Abrantes, 2003, p.
107). A violéncia institucional presente nestes diferentes pressupostos de desvinculacdo

pode conduzir a processos mais ou menos acentuados de ‘“recusa”, “resisténcia’ e
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“desinvestimento” por parte dos alunos (Abrantes, 2008b). Estas dindmicas de oposi¢cdo
e rutura sdo evidentes ao nivel do ensino bésico. No ensino secundério, se, por um lado,
0s jovens com trajetorias escolares de insucesso ja foram relegados para outras
trajetdrias, por outro lado, as observagdes apontam para disposi¢cdes mais “utilitaristas”
e “projetais” e para uma postura geracional de adesdo distanciada e parcial a cultura e
ordem escolares. Este fendmeno estd associado, por um lado, a relativizacdo da escola
como plataforma de encaixe e mobilidade socioprofissionais e, por outro lado, ao
desfasamento existente entre o papel central e auténomo que os jovens detém nas
esferas do consumo e do lazer e o “papel periférico” que continuam a ter na organiza¢ao
das estruturas e processos escolares, resultante da reduzida permeabilidade da
institui¢do escolar a novos modos de pensar e produzir sociedade (Abrantes, 2003).

A “recusa da escola-obrigagao” prolonga-se para as “tristes escolas” secunddarias
de Jodo Teixeira Lopes (1995 e 1997), mostrando como a resisténcia ao modelo letivo e
pedagégico dominante estd presente nos processos longos de escolarizacdo, mesmo
aqueles que resultam em sucesso escolar. Na tradu¢do das representacdes e praticas de
uma parte significativa de alunos, a escola surge como um “territério de passagem”, em
relac@o ao qual os alunos desenvolvem diferentes atitudes de resisténcia mais ou menos
difusa - “auséncia na presenca”, ‘“desinteresse e apatia nas aulas e fora delas”,
“desprezo”, “furia retérica”, “fuga” e “abandono” (Lopes, 1995, p. 137).

José Machado Pais (2008) coloca a hipdtese de alguns comportamentos
protagonizados por alguns jovens nas escolas portuguesas constituirem uma “méscara”
que oculta outras formas de violéncia a que estes jovens estdo sujeitos. Este autor fala
de um quotidiano escolar produzido com base num encadeamento de agdes, reacdes e
retroagdes. Em paralelo a roubos, agressoes fisicas e danos materiais protagonizados por
alguns alunos, existem outro tipo de violéncias acionadas pelos agentes escolares,
nomeadamente o que este autor designa como uma ‘“‘violéncia de presuncdo”. Este
termo designa, por um lado, os mecanismos classificatorios que fixam determinados
alunos em imagens preconcebidas, associando as condutas indisciplinadas a (supostas)
pertengas étnicas (ex: alunos negros e ciganos) e/ou determinadas expressdes culturais,
como o “brinco na orelha” ou a “tatuagem”; e, por outro lado, a imputacdo de uma
incompeténcia continuada a alguns alunos em relagdo aos quais as expectativas de

sucesso escolar sdo muito baixas, e que acabam por interiorizar esta proje¢ao,

33



Limites, desordens e mediag¢des

desinvestindo da escola ou, até mesmo, rejeitando-a. Embora o autor ndo defenda uma
“imputacdo causal de sentido univoco ou deterministico” entre estes dois tipos de
violéncia, nem a desculpabilizacdo da primeira pela existéncia da segunda, o0 mesmo
admite que estas possam estar “entrelacadas”, numa “textura heterogénea e complexa”
(Pais, 2008, p. 15).

A discussdao em torno da associagdo entre a ‘“‘violéncia institucional” e as
resisténcias juvenis insere-se, pois, numa longa tradi¢do socioldgica que propde uma
leitura critica das estruturas e quotidianos escolares a partir dos modos como a escola
atua na reproducdo das desigualdades sociais, com base numa distribui¢do penalizadora
e debilitante do mérito e fracasso escolares.

No contexto francés, Bourdieu (1983) fala de uma violéncia institucional que, na
articulacdo contraditéria entre democratizacdo/libertacdo e reprodugdo/conservagio,
produz um novo grupo de alunos — os “excluidos do interior” -, situados nos estratos
sociais mais baixos, uma parte significativa dos quais de origem emigrante. Estes
alunos, que em periodos histdricos anteriores eram precocemente eliminados com base
na ideia de que ndo eram suficientemente competentes para prosseguirem os estudos,
permanecem, agora, pelo imperativo politico da escolaridade basica universal, varios
anos nos estabelecimentos de ensino, mas confinados a trajetérias de escolariza¢do
“desvalorizadas” e “desvalorizantes”. Face a produ¢do de uma condi¢do prolongada e
intransponivel de insucesso escolar, balancam entre a resignacdo a uma escolaridade
sem futuro e a revolta impotente, que se manifesta através de comportamentos violentos
e do aumento dos ‘“‘sinais de desafio”, em detrimento dos ‘“‘sinais de adesdo”. A escola
contribui, deste modo, para a criagdo de um paradoxo: grupos de adolescentes colocados
em ‘“‘situacdo de quase-inatividade” e “irresponsabilidade prolongada”, em claro
confronto e rutura com o sistema escolar e, através deste, com a ordem social.

Para Payet e Franchi, as no¢des de “humilhacdo” e de “desqualificacdo social”
sdo centrais para o questionamento da “decéncia” das escolas, nos seus principios
morais e usos sociais. A questdo central é, entdo, saber em que medida a escola
amplifica ou reduz uma humilhag¢ao e desqualificag¢do sociais produzidas no exterior dos
seus muros, com base em categorias de pertenca socioecondmicas, etnico-raciais e
territoriais, e as converte ou ndo em humilhacdo e desqualificacdo especificamente

escolares? (Payet e Franchi, 2010).
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Angelina Peralva (1997) aponta para dois mecanismos que explicam a existéncia
de uma violéncia que surge como resposta aos julgamentos escolares e as injusticas
cometidas pelos professores. A “ideia de justica” nas relacdes escolares, em particular
as que se estabelecem entre adultos e alunos, surge, aqui, como referéncia fundamental,
no sentido em que as novas representacdes culturais associadas ao fortalecimento do
direito a participacdo por parte dos jovens sdo construidas, desconstruidas e
reconstruidas na articulacao entre estatutos politicos muito desiguais. Por outro lado, as
funcoes “formadora” e “seletiva e certificante” da escola entram, frequentemente, em
tensdo e contradicdo, apontando a experiéncia escolar para a sobredeterminagdo dos
julgamentos escolares baseados no “mérito” na constru¢do dos projetos de vida dos
individuos.

3

Millet e Thin (2005) propdem a nocdo de “ruturas escolares” para pensar os
percursos dos alunos mais resistentes as regras e orientacdes escolares no contexto de
fendmenos circulares de “rejeicdo reciproca” e ‘“hostilidade partilhada” entre alunos e
professores e outros agentes escolares. Esta dindmica de ndo comunicagdo e ndo
conhecimento mutuos funciona como um terreno propicio ao desenvolvimento de
dindmicas de rejei¢do, destituicdo e perda de sentido reciprocas, dentro de uma légica
circular de conflito (Wieviorka et al., 1999a).

Wieviorka et al. (1999a) procura ultrapassar a ideia de uma ‘“degradacdo” ou
“crise” sistémicas, propondo uma andlise a partir da construc¢io e perda de sentido, do
ponto de vista dos sujeitos — individuais ou coletivos -, perspetiva que, segundo o autor,
alarga o horizonte de compreensdo da acdo possivel. A violéncia pode significar, ao
mesmo tempo, o declinio de certas relacdes sociais € 0 nascimento de novas referéncias
culturais e configuracdes politicas.

Uma outra leitura possivel das violéncias que t€ém lugar na escola passa por
encard-las como um conjunto de “competéncias” - fisicas, simbolicas e politicas — que
sdo acionadas tendo em conta a impossibilidade de desenvolver outras competéncias
“sociais ou democraticas” (Ramognino et al., 1997, p. 121).

A dimensao produtiva destes fenémenos estd, contudo, longe de ser consensual,
tendo em conta que as desordens protagonizadas pelos alunos acabam por funcionar

como elementos que conduzem ao refor¢o da ordem escolar.
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Dubet (2001) reflete sobre a reacdo dos jovens pobres da periferia a um processo
nivelador e constrangedor das suas possibilidades de afirmac¢do institucional, social e
politica. A violéncia protagonizada pelos alunos faz parte integrante de uma cultura do
desafio que lhes permite jogar o jogo da competi¢do escolar, no qual acreditam, e
relativamente ao qual ndo conseguem propor alternativas. Deste modo, esta violéncia
ndo se transforma em conflito, “porque ndo coloca em questio 0s mecanismos
estruturais das desigualdades escolares” (Dubet, 2001, p. 17).

Neste sentido, os alunos sdo capazes de produzir uma “cultura” baseada no uso
da violéncia, que funciona como elemento que regula a sua relacio com o mundo, mas
incapazes de tornar as suas inconformidades e desconfortos em demandas politicas
(Peralva, 1997).

A partir de uma experiéncia etnografica numa escola catdlica canadiana, Peter
McLaren (1999) propde que se encare a resisténcia dos alunos ao trabalho e ordem
escolares como “rituais de resisténcia”, algo mais do que uma procura caprichosa por
novidade ou de um discurso oposicional circular. Procura, deste modo, entender o
caracter criativo destas praticas oposicionais, que se produzem a partir de uma forma de
“literacia” e “bricolagem cultural” especificas — o “street corner state* -, capaz de
destabilizar os modos de representacio dominantes, invertendo-os e/ou recombinando-
os. Apesar disto, o potencial transformador das resisténcias estudantis apresenta limites,
visto que os estudantes ndo sao capazes de “inventar as multiplas estratégias necessarias
para derrubar posicoes ideoldgicas fixas e a sua ancoragem na pratica” (McLaren, 1999,
sexistas, que os professores deveriam estar disponiveis para questionar em conjunto
com os alunos, na procura de uma abordagem cultural critica e emancipatoria.

Ao nivel dos estabelecimentos de ensino portugueses, a resisténcia assumida por
alguns alunos apresenta um cardcter “difuso” e “ndo estruturado”, sem que se dé a
formacgdo de grupos de interesse ou movimentos sociais (Lopes, 1995). Por seu lado, o
desinteresse dominante (mais do que a incorporacdo ativa ou resisténcia assumida),
observdvel numa parte significativa dos alunos, ‘“n@o encontra correspondéncia em
formas organizadas de resisténcia ou inovacao” (Abrantes, 2003, p. 99), tendo em conta

o modo como se foi sedimentando uma certa constru¢do social do saber escolar —
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“passiva”, “individualista” e “instrumental” — enquanto garantia de um futuro encaixe
profissional.

Quanto ao cardcter politicamente produtivo ou improdutivo desta resisténcia,
Rossana Reguillo (2003a) identifica, no contexto das ciéncias sociais, uma
“reconcetualizacdo” do politico, que procura ultrapassar as andlises cldssicas em torno
da agdo coletiva, excessivamente focalizadas em modos de participacdo orientados e
estaveis no tempo. As leituras tradicionais tendem a olhar para os processos de
associacdo juvenis, de natureza efémera e cambiante, como desprovidos de objetivos
politicos explicitos. Por contraponto, é proposta uma ‘“revalorizacdo” do politico
tomando como objeto de andlise as praticas quotidianas dos atores, tendo em conta uma
bricolagem varidvel de crengas e estilos de vida. Procurando resgatar o papel ativo dos
jovens, tendo em conta a sua capacidade de negociacdo com as institui¢des, mas,
também, a sua ambiguidade nos modos de relacio com os esquemas dominantes, a
autora refere a importincia de se entender a identidade como lugar de enunciagdo
sociopolitica, produzida na interse¢do entre praticas e estruturas, em cendrios de
conflito, e de negociacdo para a inclusdo. Tal como refere Reguillo, “os jovens talvez
ndo saibam o que querem mas sabem muito bem o que nao querem” (Reguillo, 2003a,
p. 114). Resta perguntar até que ponto as instituicdes escolares, e as proprias pesquisas,
estdo disponiveis para identificar e integrar estes sentidos cambiantes, e para
(re)conhecer a sua dimensao politica.

A traducdo dos comportamentos desviantes dos alunos em resisténcia pode,
ainda, ter outras leituras. Pais coloca a hip6tese de a explicacdo a partir da nogdo de
resisténcia poder constituir-se como “um artefacto tedrico que mascara o simples desejo
de existéncia” destes jovens (Pais, 2008, p. 12). Para além disto, alerta para a
necessidade de olhar para os comportamentos das criangas que quebram as regras a
partir da necessidade de “experimentacdo do caos” como modo de entendimento do
sentido da ordem.

Os investigadores sao, deste modo, interpelados a problematizar os elementos
normativos e institucionais que atravessam a relacdo de pesquisa e os pressupostos
ideoldgicos que estruturam o seu trabalho, e a interrogar o seu papel na construcio
social, politica e institucional dos “problemas sociais” e das “categorias-alvo”. Este ndo

€, contudo, um desafio facil. Embora alguns alunos possam ser considerados os “atores
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frageis” do sistema escolar, enquanto objeto de desqualificacdo social e escolar, o
encontro com as desordens estudantis pode envolver diferentes “desafios morais”, bem
como uma maior ou menor “indignacdo” relativamente as praticas desenvolvidas por
estes actores frageis, bem como as condicdes sociais que as produzem (Payet, 2011).

Esta” indignacdo” € assumida pelo etndgrafo norte-americano John Devine
(1995), que critica o recuo disciplinar dos professores, que delegam o controlo dos
comportamentos anti-sociais dos alunos em agentes de autoridade, eles préprios
obrigados a atuar numa moldura funcional ambivalente - apetrechados com
equipamento cada vez mais sofisticado mas orientados para uma intervencao minima,
em casos de violéncia acrescida e exposta. Este autor faz referéncia a uma “cultura de
violéncia ”, que se reproduz em estreita associagdo com a economia ilegal dos bairros
onde as escolas estdo implantadas, comandada por grupos e individuos, alguns dos
quais ainda estudantes, e que impdem um ‘“‘clima de medo” permanente aos habitantes
dos bairros e das escolas. A dimensdo performativa desta violéncia assenta na
constru¢do de uma imagem de dureza e disponibilidade para a utilizagdao da violéncia
como instrumento de afirmagdo e auto-defesa, tendo em conta uma nocao de seguranca
como algo que se produz na rede de sociabilidades do bairro e com base em
solidariedades de grupo (Devine, 1995).

A partir desta experiéncialz, Devine questiona a teoria da reproducdo social
enquanto “grande narrativa” desenvolvida por autores como Bourdieu e Passeron,
Giroux, Apple e Mclaren. Critica o modo com estes autores concebem a violéncia
escolar como violéncia simbdlica, imposta, por um sistema escolar hegemonico,
baseado em pressupostos e hierarquias estdveis, sobre discentes origindrios de grupos
marginalizados da classe trabalhadora e das minorias étnicas, essencial a reproducao de
uma ordem capitalista e hierarquizante, na qual o aluno é essencialmente uma vitima,
um resistente, um produtor de contra-culturas. De acordo com Devine, as teorias da
reproducdo social e da resisténcia sdo incapazes de explicar as escolas onde ele

desenvolveu o seu trabalho - cendrios de violéncia intensa e omnipresente’>. Em

'2 A recolha e as reflexdes desenvolvidas resultam, segundo o autor, de uma associagdo privilegiada e
intima com as escolas e os estudantes, a partir do desenvolvimento de um programa colaborativo entre a
universidade e sete escolas de ensino médio do centro de Nova lorque (New Yor inner-city public high
schools), focalizado na tutoria de alunos considerados em risco educativo e/ou emocional (Devine, 1995).
30 autor descreve estas escolas utilizando imagens fortes, como “sangue no chdo”, “violacdes nas

escadarias”, “fogo posto nas salas de aulas”, “tiroteios na cafetaria”, “corpos mortos arrastados pelo étrio
da escola” (Devine, 1995).
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alternativa, € lancado um desafio aos seguidores da etnografia critica: o de compreender
os modos pelos quais a cultura da violéncia se reproduz a partir da constru¢do de
subjetividades violentas e da transformacao de instituicdes tradicionais em espagos pos-
modernos fragmentados e sem fronteiras, incapazes de impor estrutura e disciplina aos
alunos. Propde-se, ainda, a constru¢do de um espaco escolar mais seguro, que permita
ultrapassar processos prolongados de vitimizagdo, reivindicacdo feita por muitos dos
que se sentem encurralados nestes ciclos intermindveis de violéncia - professores,
alunos, familias e comunidades (Devine, 1995).

No contexto francés, Debardieux (2001) faz referéncia a um processo académico
de legitimag¢do da violéncia protagonizada pelos alunos, marcada pelos combates
politicos dos anos 70, e que repousa sobre uma “ideologia romantica”. Na sequéncia
deste processo histérico, um vasto conjunto de trabalhos abordam os jovens,
fundamentalmente, como “agentes dominados” mais do que “atores”, e consideram a
violéncia por si acionada como ilustracdo de modelos mais amplos da “divisdo social” e
da “violéncia simbdlica”. O abrigar das vitimas €, por seu lado, defendido por
Debardieux, que propde o (re)conhecimento das vitimas, muitas vezes estatisticamente
invisiveis. Algumas destas vitimas estdo sujeitas a ‘“microvitimizacdes”, nao
necessariamente penalizdveis em termos do Codigo Penal, mas que envolvem
experiéncias “intolerdveis”, pelos sentimentos de “ndo-respeito” e de “inseguranca”
experimentados, pelo que ndo devem ser subestimadas. Apesar de tudo, Debardieux
acaba por tomar as “incivilidades” e “violéncia” protagonizadas por alguns alunos como
expressao de uma relacao desiludida com uma escola ndo igualitdria e como resposta ao
“incivismo desigual do mercado escolar e urbano” (Debardieux, 2001, p. 179), bem
como a um processo mais generalizado de “enfraquecimento do sentido” da escola e das
suas normas.

Estes diferentes olhares permitem compreender que, em particular a violéncia
entre criangas e jovens, € as hierarquias e injusticas que as sustentam, nos interpelam de
um modo particularmente contundente. Por um lado, estas diferentes experiéncias e
reflexdes obrigam-nos a um olhar renovado em torno das condi¢des de vulnerabilidade
e destitui¢do experienciadas por algumas destas criancas e jovens, que, numa perspetiva
renovada em torno dos direitos, conduz a uma acrescida responsabilizacdo dos pares

agressores e dos contextos escolares em que estas dinamicas ocorrem. Por outro lado, é

39



Limites, desordens e mediag¢des

frequente a experimentacgdo, por parte dos proprios investigadores, de uma significativa
impermeabilidade das institui¢cdes escolares ao poder reflexivo dos comportamentos
(des)ajustados dos alunos, tendo em conta que existe pouco espago para a negociacao
das ldégicas abertas de resisténcia ou de conflito, funcionando a participacao
institucional dos alunos com base em mecanismos maioritariamente destinados a
legitimacdo e manutencdo de uma ordem escolar hierarquizadora e excludente (Barrere
e Martucelli, 1998). Neste sentido, é¢ mais facil atribuir sentido a préticas de resisténcia
protagonizadas pelos dominados do que as dindmicas de dominacdo/submissao que os
mesmos desenvolvem e reproduzem.

No contexto desta pesquisa e dissertacdo, as nocdes de “desvio” e “desprezo”
foram-se revelando particularmente relevantes na leitura das diferentes articulacdes
entre a ordem escolar e as desordens estudantis, no cruzamento entre 0s processos de
socializacdo escolar e de construcdo institucional.

A noc¢do de desvio surge na articulac@o entre duas leituras: a primeira que encara o
desvio relativamente a uma ordem escolar — estabelecida e/ou projetada -, centrada na
ideia de” infracdo”, enquanto ato que desrespeita as normas que organizam e
consolidam a ordem escolar; uma segunda que assenta na ideia de “censura”, enquanto
reacdo “a tudo quanto aparenta ser inexplicdvel, perturbador ou desintegrado, ou seja,
perante tudo aquilo que ndo é ou ndo pode ser imediatamente integrado no quadro da
normalidade existente” (Ferreira, 1999, p. 664). Esta segunda dimensdo permite
perspetivar os processos a partir das defini¢cdes e classificagdes do desvio, e dos
instrumentos de controlo, que sustentam a ordem escolar. Sendo a escola um espaco
onde convivem multiplos mundos sociais, a ordem escolar surge da possibilidade de
diferentes atores coletivos imporem as suas “conce¢des morais” e “sentidos de a¢do”,
num permanente processo de renegociacdo, a partir de diferentes clivagens culturais,
fronteiras de classe e niveis de poder (Ferreira, 1999).

Por seu lado, Dubet (2001) avanca para uma leitura das diferentes hierarquias
escolares enquanto ‘“‘cadeias de desprezo”, nas quais agentes escolares e alunos
participam de corpo inteiro. O desprezo aponta para os poderosos e persistentes
mecanismos de classificacdo e estratificacdo escolar, que traduzem um mecanismo geral
de divisdo da dignidade e do desprezo escolares, presente em diferentes momentos da

experiéncia escolar.
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1.3 - A escola enquanto lugar de culturas

Um dos aspetos fundamentais da abordagem antropoldgica em torno da
experiéncia escolar é o (re)conhecimento da pluralidade de modos de transmissdo
cultural e de socializacdo, que permite refletir sobre a educagdo numa moldura mais
abrangente (Callan e Street, 2010), revelando aspetos que permanecem ocultos quando
associamos, de modo exclusivo, educacdo com escolarizacdo. Varenne defende que
“uma teoria da cultura é uma teoria da educagdo, e vice-versa” (Varenne, 2008, p. 357):
cultura e educacdo constituem processos de produgdo continuada de constrangimentos
arbitrarios, que sdo, a0 mesmo tempo, aberturas para novas possibilidades. Esta
perspetiva aponta para uma complexa equacdo entre adaptacdo, reproducgdo, resisténcia
e transformacdo, tendo em conta que os seres humanos estdo radicalmente obrigados a
reproduzir e a transformar. Neste sentido, a cultura é, a0 mesmo tempo, o “gatilho da
educagdo” e o seu “produto” (Ib, p. 361).

A Antropologia da Educacdo aponta para a importancia de (re)conhecer que o
processo educativo € condicao de continuidade de qualquer grupo social, na medida em
que permite a transmissdo, as geragdes seguintes, de uma experiéncia acumulada no
tempo. Neste sentido, é cada vez mais premente o entendimento do processo de
escolarizagdo como parte integrante - dominante mas nao exclusivo - de um processo
educativo mais lato, que ndo se confina ao ensino ministrado em instituicdes
especializadas (Iturra, 1994 e Vieira, 2006). Embora, neste momento, a sobrevivéncia e
desenvolvimento das sociedades modernas nos surjam indissocidveis da escola, €
importante ndo esquecer que a preparacdo das criancas para a participacao na sociedade
em que nascem no contexto de uma instituicdo formal e laica é algo relativamente
recente (Vieira, 1995).

Iturra define os adultos e as criangas como dois grupos sociais distintos, € o
processo de tornar-se adulto como um modo de encaixe social essencialmente
subordinante das criangas. Este autor defende, com base em vdarios anos de observagao-
participante, em diferentes contextos nacionais, rurais € urbanos, que as criancas tém
uma percecdo propria do mundo, embora mediada pelo adulto, e que € continuamente

experimentada nas brincadeiras. A brincadeira surge, deste modo, como um “recurso”,
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vertiginoso e fluido; um espaco em que as hierarquias interpares se vao produzindo e
contestando, € em que se procura a liberdade possivel em relacdo ao controlo dos
adultos (Iturra, 1995).

Por seu lado, a escolarizacdo das geragdes mais jovens € um processo
eminentemente conflitual, no qual as criancas, enquanto geracdo que permite a
continuidade das diferentes unidades sociais a que pertencem, “articulam” diferentes
“experiéncias historicas” e ‘“racionalidades”, no contexto de multiplos contextos de
socializagdo — familia, espago residencial, escola (Iturra, 1994). As expectativas e os
conteddos curriculares presentes nas escolas podem distanciar-se, ou, at€¢ mesmo, entrar
em contradicdo com os modelos culturais de alguns estudantes. Nestas circunstancias, a
escola introduz uma “funcdo de mudanga (cultural)”, tendo em conta que “nao reforga,
nem recruta jovens para os sistemas tradicionais”. Este processo pode produzir “tensdes
geracionais e sociais”’, bem como permitir o surgimento de novos “padrdes de
comportamento” (Vieira, 2006, p. 532). O acesso ao saber escolar constitui um meio de
substituicdo da memdria cultural pelo saber oficial, podendo ser entendido como um
mecanismo de ‘“subordinagdo cultural e politica”, gerador de um certo tipo
analfabetismo (Reis, 1995).

A discussdo em torno dos niveis de literacia das populagdes escolarizadas exige,
por seu lado, o reconhecimento da existéncia de “varias literacias”, tendo em conta a
diversidade — social, cultural e histérica — presente na relacdo com a escrita e nos modos
de apropriacdo dos seus produtos. Pretende-se, deste modo, a rutura com uma nog¢ao
hegemonica de literacia, associada a uma cultura burocritica do Estado e a uma cultura
escolar que valoriza e reproduz formas especificas de producdo oral e escrita, em
detrimento de outras presentes nos contextos de aprendizagem interpares, dentro da
escola, e/ou em certos grupos sociais (Reis,1997). Relativamente ao “insucesso
escolar”, e referindo-se, em particular, a criangas protagonistas dos fluxos migratorios,
Iturra refere a importancia de perceber como se processa a “transferéncia de saberes” de
um contexto para outro, num processo que, no caso de alguns estudantes, resulta na
producdo de uma “memdria social diferida, transposta, que pertence a um outro sitio

para o qual o saber original ndo € vélido.” (Iturra, 2002, p. 141).
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Também na Histéria e na Sociologia da Educacdo, as reflexdes em torno da
“cultura escolar” t€ém permitido avangar na compreensdo da longevidade politica, social
e cultural da escola enquanto institui¢ao de socializagao (Filho et al., 2004).

A instituicdo escolar evoluiu no sentido da “especificidade”, através da
separacdo de outras atividades e da constituicdo de uma “morfologia” e desenho
arquitetonico proprios, € de um certo grau de “independéncia” em relagdo a outros
poderes (Frago, 2008). A organizacdo escolar tem uma estrutura suficientemente
definida, que permite distinguir as escolas como dominios sociais especificos, com uma
identidade funcional e simbdlica propria (Recio, 2007; Benito, 2003).

A “forma escolar moderna” (Resende, 2008), foi-se impondo a um conjunto
cada vez mais vasto de grupos sociais enquanto instancia progressista e civilizadora,
responsavel pela difusdo de um saber racional, universal e escrito (Sebastido, 1998).
Este novo modelo de socializagdo e de transmissdo dos saberes produz dois tipos de
efeitos: o primeiro de “individuacdo”, problematizando as inser¢cOes de natureza
comunitdria e familiar; o segundo de “transferéncia”, patente na expectativa de
transacao dos saberes escolares no sentido mais amplo do termo (Resende, 2008). A
adesdo das familias a este projeto exigiu, no entanto, um prolongado e persistente
“trabalho politico”. A escola foi-se estabelecendo, primeiro, como uma obrigacdo
moral, evoluindo, mais tarde, para um “direito”, e continua, ainda hoje, a funcionar, de
um modo generalizado, como uma “instituicdo central, isto €, ndo dispensavel”
(Resende, 2008, p. 21), mesmo tendo em conta o intenso questionamento da eficicia
dos processos de escolarizacdo. Perrenoud (1995) fala da importincia atribuida a
formacdo e saber escolares no encaixe moral e social das geragdes mais novas € no
desenvolvimento das sociedades, que culminou na constituicio da ‘“‘escolaridade
obrigatéria”, e que ndo d4 sinais de abrandamento, apesar dos fortes questionamentos
que atravessaram, em particular, a segunda metade do século XX, e que ainda hoje se
mantém, associados as desigualdades escolares e ao desajuste entre qualificagdo escolar
e mercado de trabalho.

O carécter benigno deste processo intensivo e extensivo de escolarizacdo esta
longe de ter atingido uma legitimidade inquestiondvel, tendo em conta 0 modo como a
escola intervém na constitui¢do de diferentes processos de exclusio social, econémica e

politica: a escola continua a ser uma instituicdo “estranha” e “indesejada” por grupos
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sociais sujeitos a prolongados processos de exclusdo social, sendo, ainda, olhada com
crescente desconfiancga por individuos, familias e grupos que veem as suas hipdteses de
mobilidade social e inser¢io no mundo do trabalho dificultadas por processos
estruturais de produgdo e reproducdo de desigualdades. Em Portugal, e apesar da
democratiza¢do ao nivel do acesso, a escola continua a ter como tragos marcantes as
assimetrias regionais e a seletividade social, que contribuem de modo significativo para
o abandono e insucesso escolar dos alunos oriundos de grupos sociais mais
desfavorecidos € menos familiarizados com a cultura escolar, incluindo os publicos
origindrios dos diferentes fluxos migratdrios (Sebastido, 1998).

A relagdo entre “‘justica escolar” e “justica social” €, deste modo, essencialmente
problemadtica (Resende, 2008), tendo em conta que a universalizagdo do acesso, e a
constru¢do do principio da “igualdade de oportunidades™ face a escola e ao trabalho,
coexistem com estratégias de capitalizacdo e diferenciacdo social produzidas pelos
grupos dominantes.

Bourdieu (1966) fala de um processo geracional de aculturacdo e
homogeneiza¢do, baseado na acumulacdo e transmissdo de certas vantagens e
desvantagens culturais, estreitamente dependente das modalidades de pensamento e
acdo dos grupos dominantes. Com base no conceito de “capital cultural”, nas suas trés
formas — “incorporado” (disposi¢des mentais e corporais), “objetificado” (recursos
culturais e diddticos) e “institucionalizado” (qualificacdes e diplomas escolares)
(Bourdieu, 1979) - explicita 0 modo como a cultura dos alunos e das suas familias se
articula ou desarticula com a cultura escolar, entendida como neutra e universal. Esta
cultura escolar reproduz e legitima certos modos de constru¢do e distribuicdo de
determinados saberes, ancorados em hierarquias sociais pré-existentes. Uma das
questdes fundamentais passa, entdo, por saber até que ponto os capitais familiares
(socioecondmico, cultural e politico) sdo “convertiveis” em capital escolar, permitindo
ganhos no campo da educacao e no espago social mais amplo.

Importa, contudo, ter em conta que a “forma escolar” ndo pertence a um tnico
grupo social, constituindo a escola um “lugar de varios mundos”, no qual as relagdes de
classe, bem como as desigualdades sociais e culturais mais amplas, estdo presentes nos
modos concretos como as escolas intervém no processo de producio e reproducdo de

“Justica” e “injusti¢a” escolar e social (Estévao, 2002).
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A experiéncia escolar estd estreitamente associada a “um intenso trabalho de
controlo do espaco-tempo” (Abrantes, 2008b, p. 136), préprio de uma cultura escolar
que se foi desenvolvendo e estabilizando até aos nossos dias, apesar das transformacoes
profundas ocorridas em outros campos da vida social. De acordo com Benito (2000), o
estudo dos modos de apropriacdo e representacdo dos espacos e tempos escolares tem
valor para todas as ciéncias humanas e sociais, tendo em conta que permitem apreender
quer o processo de socializacdo da infancia quer a ordem social dos adultos, nas suas
multiplas articulagdes. Frago (1998) refere, a este propdsito, o importante “papel
educativo” das modalidades de organizagdo e uso do espaco e tempo escolares, aspetos
integrantes dos processos de ensino-aprendizagem.

O espaco e tempo escolares constituem constru¢des culturais e pedagdgicas
diversamente experienciadas e consciencializadas, por funciondrios, alunos e familias,
numa complexa trama de relagdes com outros ritmos e tempos sociais (Fargo, 1995). A
“genealogia do tempo escolar” procura explicar o processo pelo qual o padrao temporal
tipico das escolas - organizado e planificado, burocrético e técnico-instrumental - se foi
constituindo como um modelo de organizagdo secular, essencial a construcao da escola
como instituicio disciplinar (Recio, 2007; Frago, 1994). E possivel diferenciar trés
modalidades temporais: a primeira corresponde a estruturacio do processo de
escolarizacdo em niveis de ensino, e os seus correspondentes “ritos de passagem” — 0s
exames. Este tempo longo e nivelado, funciona como um poderoso instrumento de
naturalizacdo, envolvendo a ‘“sintese entre experiéncia e expectativas”, a partir da ideia
de “progresso”; uma segunda modalidade diz respeito ao ano letivo e ao calendario
escolar, ciclos que, a0 mesmo tempo, se repetem e se recriam; a terceira modalidade,
micro, diz respeito a distribui¢do anual, mensal, semanal e didria das disciplinas,
atividades e programas (Frago, 1995).

Em qualquer uma destas modalidades, a Escola representa, produz e reproduz a
“consciéncia do tempo omnipresente”, cuja aprendizagem requer, por parte da crianga,
um esfor¢co de vérios anos de adaptacdo da sua “sensibilidade” e “conduta” (Elias,

1989). Este processo de naturalizacdo estd longe de poder ser visto como linear e
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progressivo: envolve numerosos conflitos, que podem continuar para além da infincia e
que atravessam, frequentemente, a experiéncia escolar, na sua vertente individual,
grupal, familiar e institucional. A regulacio do tempo envolve, deste modo, um
cruzamento de narrativas, que, mesmo na idade adulta, se vao apresentando,
frequentemente, de forma fraturante, sendo a oposicao tempo de trabalho/tempo de lazer
uma das mais evidentes (Pais, 1998). Apesar de tudo, os sujeitos sao produtores de um
tempo e espacos escolares que estd para além da ‘“quadricula fragmentdria e limitante”
(Recio, 2007).

Perrenoud (1995) alerta para o facto do “debate pedagdgico”, quase
exclusivamente centrado no cumprimento do programa oficial € nos processos de
avaliacdo e certificacdo das aprendizagens, ofuscar aspetos relacionais e emocionais
fundamentais a compreensao do processo de escolarizacdo como “quadro de vida”. As
articulagdes e fronteiras entre “curriculo real” e “curriculo prescrito”, “curriculo

manifesto” e “curriculo escondido” merecem, deste modo, uma reflexao socio-histdrica:

De uma certa forma, a propria nogdao de curriculo escondido participa de uma visio
muito recente da Escola, pr6xima da dos construtores de curriculos ou de taxonomias de
objectivos e, mais generalizadamente, de todos aqueles que concebem, antes de mais, a
Escola como o lugar de uma accao pedagdgica racional. O curriculo escondido aparece
entdo como o dominio do ndo-dito, daquilo que escapa a formulacdo precisa, mesmo
tendo em conta os objectivos “ndo cognitivos” ou “socioafectivos”. Ora este ndo-dito
apenas existe em fung¢do de uma exigéncia de racionalidade e de explicitagdo das
finalidades préprias dos especialistas da didactica ou da avaliagdo. (...).” (Perrenoud,
1995, p. 55-56).

Torna-se necessdrio uma abordagem das multiplas faces do que se ensina e
aprende nas escolas, dando aten¢do a todo um conjunto de aprendizagens fundamentais,
que podem, ou ndo, figurar nos objetivos oficiais do ensino, e que s@o “transponiveis”
para outros contextos de vida, presentes e futuros: “aprende-se a viver na multidao”,
definida aqui como uma concentra¢do de individuos num espaco relativamente exiguo;
“aprende-se a ser continuamente avaliado”, ndo apenas pelo professor mas também
pelos colegas de turma; “aprende-se a viver numa sociedade hierarquizada e
estratificada”; aprende-se, ainda, uma certa “relacdo com o tempo” e com 0s espagos
“privado e publico”, bem como uma determinada “relagdo entre regras e saberes”
(Perrenoud, 1995, p. 58). O que se define como “‘cultura escolar” extravasa o sistema de

ensino e constrdi-se nas multiplas articulagcdes e descoincidéncias entre a “cultura de
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ensinar’, incarnada no curriculo, e a “cultura da organizacdo”. Nesta confluéncia,
complexa e ndo isenta de elementos contraditdrios, os alunos tornam-se “indigenas” da
organizacdo escolar na medida em que forem capazes de aprender o “oficio do aluno”
“sem perturbar a ordem nem exigir um acompanhamento particular” (Perrenoud, 1995,
p. 64).

A compreensdo dos processos de socializacdo presentes nas escolas obrigam a
olhar para os diferentes modos de “interiorizacdo” e “incorporacdo” de habitos,
maneiras de fazer, de ver e de sentir. Sobretudo no caso dos alunos-problema, os
educadores procuram contribuir, para a criacdo de “disposi¢des fortes”, por contraponto
com as “disposicdes fracas”, com vista a uma adesdo sem hesitacdes aos modelos
comportamentais. Contudo, as pesquisas de terreno apontam para o facto de a escola ser
para as criangas e adolescentes um universo relativamente “estranho”, sendo os hébitos
e modelos de cognicio e comportamento transmitidos na escola frequentemente
experienciados como constrangimentos. Embora a escola force a producdo social do
individuo enquanto ser “coerente” e “auténomo”, o individuo é um produto complexo e
plural de diversos processos de socializac¢do, portador de disposicdes heterogéneas e, em
alguns casos, opostas e contraditdrias, que sdo “inibidos”, “suspensos” ou “ativados”,
tendo em conta diferentes contextos de acao. Neste sentido, € importante ter em atencao
o curriculo, na sua dimensdo programdtica e experiencial, e os processos efetivos de
transmissao/rececdo (Lahire, 2005).

A acdo pedagdgica merece, entdo, ser investida de um amplo “debate publico”,
nao podendo ser entendida como uma transmissdo neutra de um saber neutro. A
pedagogia ndo consegue estabelecer, por si sO, os principios morais e os valores que
sustentam o acto educativo e que suportam as funcdes e finalidades histéricas da escola,
pelo que estd “dependente” de diferentes valores, normatividades e pontos de vista
ideoldgicos constituidos no seu exterior. A escola funciona, ainda, como “guardid” de
uma certa “heranca cultural”, transmitida de geracdo em geracio, e, portanto, a reflexao
em torno dos contetdos curriculares e da acdo pedagogica € fundamental para perceber
a fungdo da escola e o papel dos transmissores desta cultura na atualidade (Resende,

2008).
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1.4 - A escola como organizacao e processo politico. Cultura, poder, incerteza e

emocoes

No ambito dos estudos sobre organizagdes, a introdu¢do do conceito de cultura
pode levar a caminhos diametralmente diferentes, considerando os pressupostos tedricos
e metodoldgicos de base. As pesquisas que privilegiam a ideia de consenso assumem a
existéncia, ou a necessidade, de uma “cultura organizacional”, enquanto projeto
coerente e partilhado, algo que uma determinada organizacdo possui, ou deve possuir, e
que pode funcionar como uma ferramenta de controlo e/ou de resposta aos desafios, na
procura de maior eficicia. A focagem nas questdes de poder permite olhar para uma
organizacdo como um processo continuado de organizacdo e negociacdo de uma
determinada ordem, algo que € quotidianamente produzido, reproduzido e contestado.
Uma organizacdo €, antes de mais, um processo politico, no qual, atores
hierarquicamente situados, com estatutos diferenciados, criam, sustentam e contestam
diferentes mecanismos de dominagdo/submissdo e cooperagdo/confronto, produzindo
um conjunto de articulacdes e dissociacdes, na tentativa de criarem e manterem 0s seus
espacos de influéncia no que respeita a producdo de sentido e a gestdo dos recursos
simbolicos e materiais (Wright, 1994).

As organizagdes participam, ainda, de processos sociais, politicos e econémicos
abrangentes, constituindo ‘“sistemas abertos”, com niveis assinaldveis de desordem e
desagregacao. Uma escola ndo pode ser resumida a um agregado de relagdes sociais ou
a um todo composto de partes, tendo em conta que os sujeitos que a constituem estao
inseridos numa grande diversidade de contextos de pertenca e de escalas de interacao.
Existem, ainda, um conjunto de conexdes indiretas, nem sempre consciencializadas: os
individuos e os grupos podem estar sujeitos a imposi¢des/alteracdes em relacao as quais
ndo tiveram qualquer participacio, em termos de opinido/decisdo (Barth, 1992).

Qualquer organizacdo €, também, uma “acdo social coordenada”, em func¢do de
determinados fins, necessitando, para isso, de um minimum de regularidade e de
estabilidade, com base em regras formalmente fixadas (Friedberg, 1999). Os
regulamentos definem as articulacdes desejaveis entre atores, interacdes, recursos €
produtos, constituindo um mecanismo de controlo vertical e horizontal. O seu uso,

necessariamente plural, estd associado ao cardcter incompleto e, por vezes,
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indeterminado das regras, suscetiveis de diferentes interpretagdes, bem como a maior ou
menor flexibilidade e/ou rigidez no seu cumprimento (Alter, 1999). Estes instersticios
das normas permitem quebrar e/ou (re)inventar com maior ou menor risco, dependendo
este movimento da articulacio e/ou confronto entre diferentes logicas de acgdo
(Friedberg, 1999).

A procura de estabilidade e de reducdo da incerteza pode, por sua vez, levar a
processos de estagnacdo. Embora, hoje, organizagdes como as escolas ja nao possam
assumir e sustentar uma abordagem minimalista e estdtica, a relacdo entre organizar e
inovar pode ser contraditdria, visto que o ato de organizar, enquanto mecanismo de
reduc¢do da incerteza, reduz a autonomia dos atores e, neste sentido, a sua capacidade de
introduzir inovagdo (Alter, 1999). Os processos de mudanca ndo podem, contudo, ser
analisados sem ter em conta o modo como o poder estd distribuido, bem como os
estatutos presentes. Por um lado, as rotinas defensivas podem permitir que os atores
mantenham o controlo da situagdo, maximizem os ganhos e minimizem as perdas,
evitando, desde modo, perder a face perante situacdes embaragantes ou ameagadoras.
Por outro lado, perante resultados pouco vantajosos, é possivel introduzir agdes novas,
sem questionar a ordem subjacente e os valores orientadores da acdo administrativa. As
rotinas defensivas podem estar, tanto do lado dos grupos dominantes, como dos grupos
dominados, como, por exemplo, no contexto escolar, na dindmica de agdo-reacdo-
contra-reacdo que decorre entre professores e alunos, sem que qualquer um dos grupos
se questione, a partir dos resultados das suas estratégias (Argyris, 1999). Importa,
contudo, procurar perceber até que ponto a possibilidade de mudanca estd
desigualmente distribuida, tendo em conta as assimetrias de poder.

A andlise critica da acdo administrativa implica, por seu lado, identificar as
l6gicas e racionalidades em jogo, os problemas que se procurou ultrapassar e as
dificuldades e constrangimentos experienciados. As solu¢des encontradas sdao sempre
especificas, contingentes e arbitrdrias; encontradas num determinado espectro de
possibilidades, sem que esteja identificada, de modo inquestiondvel, a melhor solucao
possivel (Crozier e Friedberg, 1977). Os sujeitos e as suas subjectividades surgem como
aspetos centrais, questionando a imagem da escola como uma estrutura de hiper-
racionalidade e ordem ou uma burocracia neutral (Nugent, 2004, 198), baseada em

principios coerentemente explicitados.
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N

Abéles (1995) refere a importancia de resistir a “obsessdao” em torno da
“racionalidade da organizacdo”, isto €, a um ordenamento institucional mecanicamente
ajustado a uma finalidade global. Esta abordagem implica olhar para 14 da rigidez e
legibilidade aparente de uma organizagdo para procurar conhecé-la enquanto “lugar
politico”, quotidianamente reconstruido, procurando identificar e interpretar os
processos de contestacao e negociagdo do poder.

Este “cardter incerto” da agdo coletiva estd, também, associado aos
desajustamentos entre o plano e a sua concretizacao, perspetivados como resultantes das
limitacdes e constrangimentos da natureza humana (Crozier, 1963; Crozier e Friedberg,
1977). E, no entanto, necessirio ndo esquecer que as finalidades e as motivacdes
inerentes ao plano de acdo merecem sempre um exame cuidado. Os modelos de
intervencdo nao sdo neutros, constituindo, a0 mesmo tempo, o produto e o veiculo de
mundividéncias especificas. A questdo passa por saber até que ponto a defini¢do do
problema a ultrapassar, e dos meios a utilizar, € partilhada por todos os interessados, ou
se, pelo contrdrio, estamos no terreno da constru¢do de visdes unilaterais e
hegemonicas, que se impdem a partir de processos de legitimagcao ndo necessariamente
consensuais.

A este nivel, importa, também, ter em conta as reflexdes desenvolvidas em torno
do papel das emogdes na agdo social e politica. Emog¢des especificas, como empatia,
inveja, 6dio, orgulho, raiva e culpa sdo, ao mesmo tempo, definidas e definidoras das
relacdes sociais, ndo existindo fora das configuracdes sociais que as desencadeiam e as
formam (Leach e Tiedens, 2004). Jack Barbalet (2001) desenvolveu um modelo de
andlise em torno do medo que as elites experimentam quando perspetivam a
possibilidade de perder poder relativamente a outros grupos, argumentando o quanto
esta emocdo pode funcionar como motor de inovagdo organizacional, no sentido de
conter a ameacga. Marcus (2000) refere a importincia das emogdes para a compreensao
da acdo politica, ndo como um elemento causador de distor¢des, a minimizar, mas como
um fator essencial no desenvolvimento e compreensao das “motivagdes”. As emogdes
estdo na base dos “julgamentos” em relagdo a outros individuos e grupos, funcionando
como um elemento importante na manuten¢do ou mudanga das relagcdes sociais, nos
conflitos, preconceitos e estratégias de competicdo que caracterizam tantas relacoes

intergrupais (Leach e Tiedens, 2004).
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Por seu lado, a identidade constitui uma categoria importante da experiéncia
humana e “estd intimamente ligada a orientacdo num espaco moral” (Hastrup, 1995, p.
118): ao modo como as pessoas atribuem valor, sentem, interpretam e respondem com
base em diferentes motivagdes. A reflexdo em torno das “identidades” dos diferentes
grupos que povoam a escola tem que ser enquadrada na discussdo em torno da
identidade como processo em continua (re)formulacdo, a partir de referenciais plurais,
provisérios, e frequentemente contraditorios. A tentativa de “fixacdo de identidades” é,
antes de mais, um processo politico — individual e coletivo — que passa por ocultar o
“cardter provisorio” das mesmas (Ferreira, 2011). As identidades tém de ser apreendidas
enquanto produtos histéricos e institucionais, que emergem na dindmica de
determinadas modalidades de poder e de processos que produzem subjetividades a partir
de estratégias enunciativas especificas; “marcadores de diferenca”, mais do que
unidades coesas que t€ém de ser defendidas por elementos exteriores. A compreensao
destes processos tem de ter em conta a dimensao disciplinar dos discursos e préticas que
intervém para controlar os sujeitos, bem como a performatividade destes mesmos
sujeitos que, a0 mesmo tempo, resistem, negoceiam e acomodam as regras, num
trabalho em permanente (re)constru¢do (Hall, 2005).

Tal como refere Apple (1989), a educacdo ¢é, antes de mais, um
“empreendimento politico”: um processo produtor de pessoas e conhecimento, através
do qual a reproducdo — elaboracdo e reelaboracdo de ideologias hegemonicas e de
distribuicao e acumulagdo de capital escolar - ndo se faz sem contradi¢des, conflitos,
resisténcias, mediacdes e reformulagcdes progressistas. Neste sentido, as mudancas que
ocorrem ao nivel das formas curriculares e dos mecanismos de interagdo social
“engendram tanto novos modos de controle quanto possibilidades de acdo politica”
(Apple, 1989, p. 48).

A abordagem da escola enquanto processo politico implica a combinacao de trés
dimensdes: 0 acesso e o exercicio concreto e quotidiano do poder; os territérios que vao
sendo produzidos, através de especificos (re)cortes espaciais, € que permitem a
afirmacdo de diferentes identidades; as representacoes e as praticas que vao
configurando a esfera do publico (Abéles, 1990). A identificacdo e andlise do modo
como o poder se vai configurando e é produzido quotidianamente depende das préticas

e relacdes envolvidas, tendo em conta as estratégias aplicadas em situagdes particulares,
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os métodos que se vao desenvolvendo ao longo do tempo, bem como um vasto conjunto
de articulagdes e redes sociais, econdmicas, politicas e culturais que se estabelecem
entre individuos, grupos e instituicoes.

Foucault propde-nos ultrapassar uma concecao juridica, institucional e formal do
poder enquanto mecanismo exclusivamente repressivo destinado a conservagdao do
aparelho do Estado, centrada nas normas e proibi¢des, para uma abordagem do modo
como diferentes “tecnologias de poder” visam o controlo permanente dos corpos,
atitudes e comportamentos, com vista a tornar cada individuo mais capaz e Tutil
(Foucault, 1994b). Dos diferentes mecanismos implicados, destacam-se a “vigilancia” e
a dissuas@o”, que visam tornar visiveis e reguldveis os comportamentos através do
“olhar” e da “palavra”, tendo como objetivo ultimo um controlo que os individuos
exercem sobre si proprios, nomeadamente pelo modo como anulam o desejo de cometer
os atos proibidos. Neste sentido, “governar” implica a modela¢do do “campo de agdo
eventual” dos individuos, e a ‘“governamentalidade” funciona na articulacdo entre
“técnicas de poder e dominagcdo” e “técnicas de si’: as primeiras que objetivam o
sujeito, determinando a sua conduta e submetendo-o a certos fins; as segundas que
transformam os individuos em sujeitos, conduzindo-os a um modo de acdo e de
transformacgdo exercido pelo sujeito sobre si mesmo, com base numa ‘“hermenéutica de
si”, construida no cruzamento de diferentes referenciais culturais e religiosos, e saberes
cientificos (Foucault, 1994a; Foucault, 1994b; Foucault, 1994c; Foucault, 1994d;
Foucault, 1994g).

Martuccelli (2004a e 2004b) identifica uma mudanca importante nas légicas de
acdo presentes no sistema escolar: num primeiro estddio, temos um sistema que
reproduz a dominacgao social com base numa “cultura arbitraria”, assente numa suposta
“neutralidade pedagdgica”, eficaz pelo modo como dissimula a fun¢do de “conservacao
social” dos processos de escolarizagdo; num segundo estddio, a “opacidade” dos
mecanismos de domina¢@o € menor mas os individuos encontram-se muito limitados na
possibilidade de alterar um sistema que oferece um conjunto de opcdes, a0 mesmo
tempo, “amplo” e “fechado”.

No contexto atual, a “responsabilizacdo” ganha um peso crescente, por
contraponto com a ‘“‘sujeicao”, tornando-se importante identificar as diferencas, subtis,

entre estes dois mecanismos. A sujeicdo implica a inculcacdo de certas praticas,
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representacOes e referenciais identitarios no espirito e nas disposi¢des corporais, alguns
dos quais ‘“desqualificam” o lugar e papel de determinados individuos e grupos. A
responsabilizacdo privilegia a ideia de sujeito enquanto “ator”, capaz de tomar conta de
si proprio. Implica, de acordo com uma “légica sequencialista”, uma nog¢ao de
responsabilidade - por tudo o que o sujeito faz — e um principio de responsabilizacdo —
por tudo o que lhe possa acontecer. O individuo deve responder a esta “prova
generalizada”, mostrando a sua capacidade de adaptacdo. A responsabilizacdo funciona,
deste modo, como um mecanismo de inscri¢do subjetiva sui generis da dominagao,
tendo em conta que obriga os sujeitos a interiorizar, sob a forma de falta pessoal, a sua
situacdo de exclusdo ou de fracasso (Martucelli, 2004a).

Ja Melucci (1997) refere a existéncia de uma alteracdo resultante da
complexificacdo dos sistemas em que vivemos, nos quais € possivel identificar a
procura por uma maior integracdo e intensificacdo do controlo com base no
desenvolvimento de “redes de informagdo de alta densidade” e na exigéncia de uma
maior “autonomia” e “confiabilidade” dos sujeitos. O controlo desloca-se, deste modo
do “conteddo” para o “cédigo”, ou seja, do “comportamento” para a “pré-condicdo da
acdo”.

Enquanto “aparelho produtivo”, a escola funciona como um “bloco” que articula
redes de comunicacdo e relagdes de poder, na procura de um controle e eficicia
crescentes. Foucault considera, no entanto, que a andlise das relacdes de poder em
espacos institucionais fechados apresenta um conjunto de inconvenientes, € aponta para
a necessidade de desenvolver uma analise das institui¢Oes a partir das relacdes de poder
e ndo o inverso. O exercicio do poder € um processo continuo e transforméavel, € ndo um
dado institucional adquirido ou uma estrutura que tem de se conservar intacta ou que
estd sujeita a estilhacar-se. Apesar das relagdes de poder terem sido, em grande medida,
governamentalizadas, e tenham adquirido um certo grau de cristalizacio no contexto
institucional, € preciso ndo esquecer que o seu ponto de ancoragem estd para 14 da
instituicdo, no conjunto das relacdes sociais. (Foucault, 1994c). A escola surge, deste
modo, como um contexto privilegiado para analisar a “crise da sociedade disciplinar”, a
partir de um dos eixos fundamentais de construcdo do poder — a relacdo entre adultos e

criancgas/jovens (Foucault, 1994b).
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A institui¢do escolar implica a existéncia de diferentes “engrenagens” de poder,
que constituem “redes de governagdo” que se sobrepdem, entrecruzam e limitam,
anulando-se ou reforcando-se. Importa, entdo, procurar compreender qual a localiza¢do
dos individuos nestes “lugares de poder”, e o modo como estes 0s conservam ou
renovam. Interessa, ainda, tornar visivel o sistema de diferenciacdes que sustentam estas
engrenagens e redes, o tipo de objetivos dos sujeitos implicados, bem como as
modalidades instrumentais utilizadas e modificadas de acordo com racionalidades
especificas. As formas de resisténcia constituem, deste modo, uma dimensao
fundamental para a identificagdo dos pontos de aplicacdo e métodos do poder. O poder é
exercido sobre ‘“‘sujeitos livres” - singulares e coletivos -, que t€ém disponivel todo um
campo de possibilidades. As estratégias de poder e as estratégias de afrontamento estao
estreitamente encadeadas, limitando-se e invertendo-se mutuamente (Foucault, 1994b;
Foucault, 1994c¢).

Estas multiplas “maneiras de fazer” a escola constituem praticas que permitem a
reapropriacdo criativa e ‘“bricoladora” da organizacdo por diferentes individuos e
grupos, enredados nos processos e dindmicas da vigilancia (Certeau, 1998, p. 41).
Importa, deste modo, olhar para o poder dominante e as resisténcias como fenémenos
mutuamente constitutivos, estando o poder presente quer nas préticas de dominacdo
quer nas préticas de resisténcia.

Contrariando a “tese da ideologia dominante”, Martucelli (2004a) refere que,
mesmo que se considere a sua existéncia, a imposi¢do ideoldgica ndo se realiza em
termos tdo homogéneos e globais. Para este autor, é 6bvia a desagregacdo de um sistema
global e unico de imposicdo cultural. Os sujeitos situam-se entre demandas
contraditdrias, experimentando a friccdo entre “légicas parciais autbnomas”. Embora a
experiéncia dos individuos seja condicionada por organizagdes poderosas e a vida social
implique a existéncia de diferentes formas de dominacdo e controlo, estas raramente
estdo sincronizadas ao ponto de enquadrarem a vida no seu todo.

Os corpos e os espacos constituem elementos particularmente importantes para a
compreensdo destes processos. Foucault faz referéncia a estreita articulagdo entre
espaco e poder, fazendo coincidir uma histéria dos espagos com uma histéria do poder.
Ao refletir sobre o poder da arquitetura na producdo de hierarquias sociais e de

diferencia¢des funcionais, identifica e, a0 mesmo tempo, relativiza, o efeito organizador
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e disciplinar dos edificios. Embora a arquitetura introduza alguns efeitos especificos no
campo de relagcdes sociais - assegura uma certa distribui¢ao e circulacio das pessoas no
espaco, e a codificacdo das relagdes que estabelecem entre si -, a imaginagao e pratica
humanas “complicam” sempre o plano arquiteténico (Foucault, 1994e).

O espaco pode ser instituido e demarcado como um produto do saber, enquanto
“mapa”, e, a0 mesmo tempo, ser surpreendido como “percurso” e “travessia”’, enquanto
produto quotidiano, reconfigurdvel a partir de diferentes praticas, e relativamente ao
qual é possivel atribuir sentidos renovados (Certeau, 1998).

Kirby (2009) desafia-nos a pensar os edificios, supostamente permanentes e
sOlidos, enquanto “ilusdes” que obscurecem a permanente negociagdo entre materiais e
design, e modos de utilizacdo. Apesar dos mecanismos de controlo, e até de negacao,
presentes nas instituicdes, o movimento e a mudanga constituem elementos
fundamentais na criagdo e manutencido das instituicdes sociais e na estruturacdo das
relagdes sociais. Estes dois elementos apontam para o que a vida coletiva tem de
efervescente e improvisante, de desafio as estruturas e fronteiras espacio-politicas,
destinadas a restringir os fluxos potencialmente dissidentes e contrastantes. Importa,
portanto, ter em aten¢do a permanente tensdo entre ‘‘territério”’, “fronteira” e
“movimento”. Para além da posse e divisdo, o investigador terd de estar atento a
existéncia de “mapeamentos sociais alternativos”, a partir da riqueza e complexidade
associadas as intervencdes praticas e simbolicas dos seres humanos nos espagos por
onde 0s mesmos circulam.

De acordo com Jiménez (2003), as relagdes sociais sdo inerentemente espaciais e
0 espaco uma “capacidade” - condi¢do ou faculdade -, mais ou menos disponivel, e
socialmente exercitada. Em particular, no contextos da escola, é possivel olhar para
elementos como paredes, corredores ou portas, simultaneamente, como elementos de
contencdo dos alunos, € como espacos para a resisténcia e para a inscri¢do de desejos
divergentes (Burke, 2005). Esta articulagdo permite ultrapassar a no¢do de espago como
uma realidade fisica dada, continuamente controlada e controldvel, expandindo-a para a
ideia de um espago que se constréi em processos continuados de interacdo e produgao
de sentido (Farnell, 1999).

A relagdo entre edificio escolar e modos de ocupacdo do espaco €, entdo,

essencialmente dialética. Apesar dos seus elementos permanentes, o espaco edificado
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funciona como um “molde” (e ndo apenas como ‘“cendrio”) a partir do qual, e no qual,
os diferentes sujeitos imprimem as suas dinamicas. O uso pedagdgico e disciplinar que
os agentes escolares fazem do espago, bem como as diferentes praticas de apropriagao
desenvolvidas pelos alunos, mostram como a a¢do humana impde ao espago edificado
uma permanente plasticidade. Este jogo normativo, que integra as resisténcias e as
(re)formulacdes disciplinares e pedagdgicas, nem sempre se inscreve de modo
permanente na arquitetura escolar. Os corpos dos alunos e dos adultos, na sua
materialidade em movimento e em interacdo, funcionam como a matéria-prima destes
desenhos transitdrios, surpreendiveis a partir de uma observagdo etnografica continuada,
que focaliza o espaco como ‘“lugar praticado” (Certeau, 1998, p. 217). O espago
constitui, deste modo, um dominio fundamental do devir histérico, tendo em conta que
pensar o espaco enquanto conjunto de relagdes sociais continuamente ativadas permite
pensar o politico, também, a partir dos elementos quotidianos e acidentais.

Enquanto unidade politica, a escola merece ser olhada a partir da dimensdo
interpessoal, enquanto parte integrante de uma arena politica mais ampla, tendo em
conta os diferentes sujeitos, recursos e conflitos presentes (Swartz et al., 2002).

Se encararmos as interacdes associadas a regulacdo do quotidiano escolar como
“zonas de contacto” entre os sujeitos e o aparelho estatal, vemos a importancia dos
corpos e das emogdes na construgdo das experiéncias € modos de percecdao
interpessoais, grupais e institucionais, convergentes e divergentes, diversos e relativos.
As escolas — enquanto campos politicos e espagos nacionais — sdo configuracdes
culturais, sociais e histéricas que se desenvolvem e inscrevem nos proprios corpos dos
sujeitos, € nas interagdes entre esses diversos corpos. Estas “narrativas corporais”
participam da construcdo de uma memdria coletiva silenciosa e silenciada que importa
desvendar, e envolvem, simultaneamente, experiéncias de interiorizagdo das normas e
de sujeicdo voluntdria, mas, também, de desconforto, dissociacdo e perda de sentido
(Linke, 2006).

O “corpo ndo € s6 uma entidade fisica que “possuimos”, € um sistema de acao,
um modo de praxis” (Giddens, 2002, p. 95). Importa, neste sentido, desenvolver, por
um lado, uma “nog¢do incorporada” dos seres humanos enquanto agentes sociais, €, por
outro lado, identificar e analisar as “funcOes do corpo” no espaco social. As

“performances corporais” tornam explicita a estrutura, bem como permitem olhar para a
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escola a partir das diferentes possibilidades de producdo institucionais, numa mistura
complexa, frequentemente ambivalente e ambigua, de mudanca e conservacdo
(Almeida, 1996). O corpo é, a0 mesmo tempo, “um veiculo da memoria social coletiva”
e, pelo menos potencialmente, um elemento de “transformacao cultural”, sendo a acdo
humana inconcebivel sem esta presenca corporal (Hastrup, 1995).

Para além do discurso politico - sacralizante e homogeneizador - € preciso olhar
para as ‘‘subjetividades relativas e oposicionais”. A formacdo de subjetividades
normativas, ideologicamente controladas, ¢ um processo essencialmente instivel e
incompleto, com margens mais ou menos extensas de incerteza. Mais do que meros
incorporadores dos paradigmas dominantes, os sujeitos interpretam estas experiéncias,
em diferentes contextos de sociabilidade e pertencga, a partir das dindmicas (familiares,
de grupo, etc.) em que participam, bem como nos recantos mais intimos da sua
individualidade, construindo multiplas formas de agéncia politica. Mesmo 0s corpos
obedientes podem ocultar articulagdes afetivas divergentes ou contraditdrias, passiveis
de tomar forma em outros contextos. As ndo-integragdes explicitas, bem como as
integragdes relativas, configuram, na pratica, € como potencial, um espaco antagénico
que a ideologia do estado pode “suturar” apenas em parte (Linke, 20006).

Isto implica que a sociedade ndo € uma “traducdo monolitica” de um poder
cultural dominante mas, antes, um “campo interdependente” constituido por conflitos
entre diferentes referenciais. As geragdes mais jovens, bem como as escolas — expostas,
ao mesmo tempo, a fortes “investimentos simbolicos e informacionais” e a pressdes por
“maior conformidade” -, sdo contextos fundamentais para a compreensido destes
“desafios simbodlicos” (Melucci, 1997).

O Estado, e a Escola, surgem, deste modo, enquanto “objetos dindmicos” (Asad,
2008), que se constroem e desconstroem a partir dos usos que os atores socialmente
situados imprimem (Balbi e Boivin, 2008), envolvendo diferentes interpretacdes e
experimentacoes, estatutos e configuragdes de poder.

A reflexdo em torno da “agéncia humana” implica que as pessoas tenham de ser
consideradas como agentes ativos quer na reproducdo como na transformagdo da
cultura, porque, mesmo a reproducdo ‘“envolve esfor¢o”. Naturalmente que existem
limitacdes a criatividade e a possibilidade de escolha, e que nem todas as disposi¢oes

(134

podem ser facilmente desaprendidas. Contudo, as acdes sdo sempre ‘“atos’ que
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permitem, simultaneamente, a “improvisacdo” e a “compreensao partilhada” (Hastrup,
1995).

A importancia do conceito de cultura passa, em grande parte, pelo modo como
permite integrar analiticamente a “indeterminagdo” e a “imprevisibilidade” das formas
de producgdo e reproducdo simbdlica e de sentido, que ndo podem ser reduzidas as
condi¢des e constrangimentos econdmicos e sociais (Willis e Trondman, 2002). A
noc¢ao de “producdes culturais” permite olhar para diferentes produtos humanos como
recursos que os sujeitos e 0s grupos criam e exploram com vista a “ocupar criativamente
posic¢des particulares em conjuntos de possibilidades materiais gerais” (Willis, 1981, p.
59). Apesar de problemdtico, o conceito de cultura continua a ser um instrumento de
compreensdo do modo como as pessoas atuam sobre o mundo e fazem sentido através
de “idiomas culturais” — formas intelectuais e ideoldgicas —, que sdo produzidas e que

circulam em contextos sociais particulares (Eisenhart, 2001).
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Capitulo 2 - O territério educativo da pesquisa

O municipio onde decorreu a pesquisa constitui um dos 18 concelhos da Grande
Area Metropolitana de Lisboa, situando-se na margem sul do Tejo, Peninsula de
Setubal. O forte crescimento demogrifico das ultimas décadas resulta de fluxos
migratérios intensivos, estando os primeiros associados ao éxodo rural e ao
desenvolvimento de grandes industrias e os mais recentes associados a procura de
habitagdo a precos mais econémicos e a melhoria das acessibilidades, bem como a
imigracdo. Estes diferentes processos tornaram este territério um municipio constituido
por alguns aglomerados populacionais de grande dimensdo e densidade populacional, e
diversidade socioculturalM, e que funciona, em certa medida, como zona dormitério da
cidade de Lisboa.

Tendo em conta que os estabelecimentos de ensino sdo unidades politico-
administrativas, a selecdo das escolas onde decorreu o trabalho de campo situou-se na
articulacdo de diferentes unidades de anédlise — “Rede escolar”, “Territério educativo” e
“Agrupamento””. A “rede escolar” é o conjunto de estabelecimentos de ensino piiblico
existentes num determinado municipio. No caso do municipio onde decorreu a pesquisa,
a rede escolar integra diferentes “territrios educativos”, cada um destes envolvendo
uma ou mais freguesias. Os territérios educativos constituem divisdes estratégicas,
constituidas em funcdo de diferentes eixos de expansdo do municipio. Cada territério
educativo integra diferentes agrupamentos de escolas. O “agrupamento vertical de
escolas” € uma unidade organizacional dotada de 6rgdos de decisdo proprios € de um
projeto pedagdgico comum, e é constituido por uma escola dos 2.° e 3.° ciclos basicos,
que funciona como a sede do agrupamento, € por um conjunto mais alargado de escolas
do 1.° ciclo e ensino pré-escolar.

Numa espécie de matrioska escolar, cada uma destas unidades, e conjunto de

unidades, implica um determinado recorte dos aglomerados urbanos, com os seus

' Esta caracterizagdo tem por base a “Carta Educativa” do municipio onde decorreu a pesquisa. Este é
um documento em que sdo apresentados os recursos educativos disponiveis, diagnosticadas as
necessidades sentidas, no presente, bem como a evolu¢do da populacdo, para uma previsdo das
necessidades que vdo surgir, num futuro préximo (Cfr. “Modelo de Carta Educativa”, disponivel em
http://www.anmp.pt/anmp/proto/2007/PGJ0503 A.pdf).

15 ~ . L .
Estas nocdes constam da “Carta Educativa” do municipio onde decorreu a pesquisa.
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enraizamentos e mobilidades, e um circuito especifico de instituicdes estatais e

associativas, de implantacao camardria, regional e/ou nacional.

2.1 - Escolas, protagonistas e intersecoes

Desde o inicio de concecdo da pesquisa, considerou-se como importante o
desenvolvimento da etnografia em dois agrupamentos, numa perspetiva comparativa
exploratoria, tendo em conta a complexidade do tema e do terreno de investigacdo, no
sentido mais lato — o sistema de ensino.

A escolha recaiu sobre dois agrupamentos adjacentes, que, por razdes de
confidencialidade, denomino “Agrupamento Azul” e “Agrupamento Verde”,
pertencentes a maior e mais populosa freguesia deste municipio. A escola-sede do
Agrupamento Azul — a “Escola Azul” - fica situada em um dos limites da freguesia, no
cruzamento de diferentes vias vidrias, sendo que a escola-sede do Agrupamento Verde —
a “Escola Verde” - obriga a avancar para uma zona mais interior da freguesia.

Estes dois equipamentos ficavam a uma distancia percorrivel num curto percurso
pedonal, permitindo uma boa solucdo de continuidade e singularidade urbana e
institucional. A constru¢do da etnografia, em simultaneo, nestes dois agrupamentos
permitiu que as interagdes desenvolvidas em cada um dos contextos escolares
ampliassem as questdes que iam sendo colocadas e relativamente as quais se ia
desenhando a recolha de dados.

No ano letivo de 2008/2009, os agrupamentos Azul e Verde tinham um

diferencial de 112 alunos, estando a populagdo escolar distribuida do seguinte modo,

pelos diferentes ciclos de ensino:

Quadro 1 — Populacdo escolar dos agrupamentos Azul e Verde

Agrupamento Azul Agrupamento Verde
Pré-escolar 152 192
1.°Ciclo (1.°-4.°) 799 716
2°Ciclo (5.°¢e 6.9 478 534
3.°Ciclo (7.°-9.%) 355 230
Total 1784 1672
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Fonte: Projeto Educativo'® do Agrupamento Azul e do Agrupamento Verde.

A populagdo escolar das escolas-sede constituiam, respetivamente para cada um
dos agrupamentos, 46,7% e 45,7% do total do agrupamento, com uma descida
significativa para os alunos do 3.° ciclo, tendo em conta que uma parte dos alunos que
concluem o ultimo ano do 2.° ciclo sdo transferidos para escolas secunddrias que
integram o 3.° ciclo. Os alunos do pé-escolar e 1.° ciclo do Agrupamento Azul estdo
distribuidos por quatro equipamentos, um dos quais funciona apenas com pré-escolar.
Relativamente ao Agrupamento Verde, este é constituido por seis estabelecimentos, um
dos quais funciona apenas com pé-escolar.

Nas sedes de agrupamento Escola Azul e Escola Verde, os alunos de
nacionalidade portuguesa situavam-se na ordem dos 78% e 71%, respetivamente. Estes
dados ndo discriminam os alunos de nacionalidade portuguesa que nasceram em paises
de lingua oficial portuguesa ou que t€m pais naturais desses paises, nem os alunos
portugueses de etnia cigana. A maior percentagem de alunos estrangeiros recai sobre os
alunos oriundos dos Paises de Lingua de Expressao Portuguesa (PALOP) — 14% e 13%
-, seguidos dos alunos de origem brasileira — 4% e 3%.

Para além da populacdo estudantil, os habitantes destes dois agrupamentos
distribuem-se por outros grupos, de natureza profissional, e que estdo divididos da

seguinte maneira:

Quadro 2 — Pessoal docente e pessoal ndo docente dos agrupamentos Azul e Verde

Agrupamento Azul Agrupamento Verde
Pessoal docente 179 166
Pessoal ndo docente 49 50
Total 228 216

Fonte: Projeto Educativo'’ do Agrupamento Azul e do Agrupamento Verde.

' O Projeto Educativo é um documento onde estdo explicitados os principios orientadores, as metas e as
estratégias, a desenvolver no contexto de um determinado estabelecimento de ensino, com vista a
concretizac¢do dos processos de escolarizacdo, qualificacdo e certificacdo dos alunos.
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Relativamente ao “pessoal docente”, os professores distribuem-se, da seguinte

maneira, pelos diferentes ciclos de ensino:

Quadro 3 — Pessoal docente dos agrupamentos Azul e Verde

Agrupamento Azul

Agrupamento Verde

Pré-Escolar e 1.° Ciclo 54 53
2.°¢e 3.°ciclos 125 113
Total 179 166

Fonte: Projeto Educativo'® do Agrupamento Azul e do Agrupamento Verde.

No que respeita ao “pessoal ndo docente”, os funciondrios dividem-se entre
“Pessoal Administrativo” ou “Assistentes Técnicos” e “Pessoal Auxiliar de Accdo
Educativa” ou “Assistentes Operacionais”. Os primeiros prestam servigo na Secretaria e
nos servicos do SASE'", e os segundos cumprem funcdes de limpeza e manutencio do
edificio escolar, bem como de vigilancia dos alunos em diferentes espacos-tempos da
escola. Os assistentes operacionais cumprem, ainda, servicos na Portaria, onde
controlam as entradas e saidas da escola, no PBX, onde estdo situados os telefones, nos
espacos comensais - bares e refeitério -, na reprografia e na papelaria. O quadro
seguinte permite perceber a distribuicdo destes diferentes profissionais pelos dois

agrupamentos:

"7 0 Projeto Educativo é um documento onde estio explicitados os principios orientadores, as metas e as
estratégias, a desenvolver no contexto de um determinado estabelecimento de ensino, com vista a
concretizacdo dos processos de escolarizacdo, qualificagdo e certificagdo dos alunos.

'® O Projeto Educativo é um documento onde estdo explicitados os principios orientadores, as metas e as
estratégias, a desenvolver no contexto de um determinado estabelecimento de ensino, com vista a
concretizacdo dos processos de escolarizacdo, qualificacio e certificacdo dos alunos.

' SASE é a sigla Servico de Acgdo Social Escolar, um servigo responsavel pela atribui¢io de beneficios
educacionais e incentivos a formacao dos estudantes.
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Quadro 4 — Pessoal ndo docente dos agrupamentos Azul e Verde

Agrupamento Azul | Agrupamento Verde

Pessoal Administrativo 10 13
Pessoal Auxiliar de Acdo Educativa 39 37
Total 49 50

Fonte: Projeto Educativo™ do Agrupamento Azul e do Agrupamento Verde.

Existiam, ainda, outros profissionais, alguns dos quais constituiram
interlocutores privilegiados desta pesquisa, € aos quais nos iremos referir, mais a frente:
vigilantes e mediadores.

As duas escolas correspondem a diferentes periodos de expansdo do sistema de
ensino: a Escola Azul data dos inicios dos anos 70 e a Escola Verde entrou em
funcionamento na segunda metade dos anos 90. Os seus desenhos arquitetonicos sdo,
também, bastante distintos, e correspondem a configuracdes especificas de distribuicao
funcional do espaco, envolvendo aspetos de continuidade e diversidade.

A Escola Azul é de matriz pavilhonar, com sete pavilhdes mediados e ladeados
por espacos de recreio, um campo de jogos aberto e um pavilhdo desportivo,
exclusivamente destinado a lecionagdo da disciplina de Educagdo Fisica e ao Desporto
Escolar®’. Um dos pavilhdes — o “pavilhdo central”* — diferenciava-se claramente dos
restantes, pelo facto de ter dois andares. Incluia a rececdo, os servigos comensais, 0S
servicos administrativos, € o espago da direcdo. A este ultimo acedia-se depois de subir
umas escadas. Os professores tinham neste edificio o seu espaco de fruicdo, bem como
salas compostas por computadores, destinadas a organizacdo das funcdes dos diretores
de turma e a realizacdo de outros trabalhos. Incluia, ainda, uma sala “polivalente””,

destinada a encontros e exposicoes teméticos, espetdculos de danga e teatro, e algumas

O Projeto Educativo é um documento onde estdo explicitados os principios orientadores, as metas e as
estratégias, a desenvolver no contexto de um determinado estabelecimento de ensino, com vista a
concretizacdo dos processos de escolarizacdo, qualificacdo e certificacdo dos alunos.

21 0 termo Desporto Escolar (DE) designa “o conjunto das praticas lidico-desportivas e de formacdo com
0 objecto desportivo desenvolvidas como complemento currcilar e ocupagdo dos tempos livres, num
regime de liberdade de participacdo e de escolha, integradas no plano de actividade da escola e
coordenadas no ambito do sistema educativo.”(Cfr. Decreto-Lei, n.° 95/91, de 28 de Fevereiro, publicado
em DR — I Série-A, n.° 47 — 26-2-1991, p. 942).

22 Nomenclatura identifica no site da escola, bem como em diferentes conversas.

2 Nomenclatura identificada no site da escola, bem como em diferentes conversas.
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atividades letivas esporadicas, essencialmente relacionadas com a Educacgdo Fisica e as
expressoes plasticas. Um outro pavilhdo funcionava como Centro de Recursos
Educativos (CRE), um espaco onde os alunos podiam aceder a fontes complementares
de estudo — livros, computadores e material multimédia — e onde, por vezes, faziam
pesquisa acompanhada com os professores.

A Escola Verde € constituida por um unico edificio, uma parte do qual tem dois
andares. O segundo andar é composto por salas de aulas e uma sala mais ampla
destinada ao Centro de Recursos Educativos (CRE). O primeiro andar tem algumas
salas de aula, uma parte substancial das quais destina-se a outras fungdes — sala de
computadores para professores e técnicos, atendimento dos diretores de turma, clubes e
ludoteca, gabinete de mediacdo escolar, sala dos alunos com NEE — Necessidades
Educativas Especiais. Quando se entrava pela porta principal, tinhamos acesso a um
atrio, a esquerda do qual estavam situados os servigos administrativos, a sala e bar de
professores, e, mais recuados, os espacos diretivos. No lado oposto do edificio, existia
um bloco de apenas um andar, onde estavam situados os espacos comensais dos alunos,
a papelaria e um gabinete destinado a receber os alunos em situacdo de infracdo
disciplinar. Todos estes espacos eram mediados por longos corredores, e por escadarias
que levavam ao andar de cima. No exterior do edificio, os espagos destinados a pratica
desportiva — campo de jogos aberto e pavilhdo gimnodesportivo. Para a fruicdo dos
alunos, um circulo recreativo a contornar todo o edificio escolar e um espago

suplementar, mais afastado, com um pequeno anfiteatro e uma mesa de jogos.

A primeira escola a ser contactada foi a Escola Azul, em julho de 2008, com o
objetivo de preparar a minha permanéncia no ano letivo de 2008/2009. Desde uma
primeira conversa com um dos membros do Conselho Executivo® até ao inicio de

visitas regulares com vista a produgdo da etnografia, deu-se um prolongado periodo de

* 0O Conselho Executivo era o 6rgio que superintendia a administracio e gestdo da escola, em
conjungacdo com a Assembleia de Escola, o Conselho Pedagégico e o Conselho Administrativo. Na
passagem para o ano letivo de 2009/2010, houve alteragdes legislativas que levaram nomeadamente a
criagdo da figura do Diretor (Consultar Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril e Decreto-Lei n.°
137/2012, de 2 de Julho).
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negociagdo com vista a autorizagdo da pesquisazs. Na Escola Verde, contactada pela
primeira vez em Dezembro de 2008, experimentei outras modalidades de acesso e
outras possibilidades de constru¢do do objeto, optando por direcionar o olhar para um
gabinete cuja fungdo era prestar apoio a alunos e familias, da responsabilidade da
Associacdo de Pais, que denominarei “Gabinete de Mediacdo Escolar (GME)”, e, no
ambito do qual, tive a oportunidade de conviver de perto com uma outra realidade
funcional - a “mediagao escolar”.

Em marco de 2009, consegui, finalmente, iniciar a minha visita regular as duas
escolas, sento a etnografia construida nestes dois tabuleiros, bem como nas intersecoes
que, entretanto, iam surgindo.

Relativamente a Escola Azul, o primeiro periodo resultou no contacto regular
com a fung¢do e pratica de vigilancia dos alunos, através de um interlocutor privilegiado:
um reservista das Forcas Armadas Portuguesas, recrutado pelo Gabinete Coordenador
da Seguranca Escolar (GCSE) do Ministério da Educacio, para fungdes de “vigilante”%.
O facto de ja ter alguns anos de permanéncia nesta escola, bem como o seu encaixe
privilegiado — de articulacdo direta com os 6rgdos diretivos, os professores e o pessoal
administrativo e auxiliar, mas de independéncia face aos quadros de pessoal da escola -,
permitiram um didlogo informado e relativamente desafogado. Os “recreios™’
funcionaram como contextos de observa¢do fundamentais das dinamicas entre pares que
iam sendo objeto de interven¢do, dos modos de vigilancia acionados e da articulagdo
com os 0rgaos diretivos, os professores e o pessoal auxiliar.

A medida que a minha presenca se tornava mais rotineira, foi sendo possivel

desenvolver interacdes privilegiadas com alguns professores responsdveis pelo

desenvolvimento de projetos destinados a alunos do 2.° ciclo: um “clube”®, de cardcter

¥ Este processo ird ser refletido no sub-capitulo seguinte “Uma antropéloga ao portdo. Acesso,
estreitamento € negociacao”.

%% Consultar Decreto-Lei n.° 117/2009, de 18 de Maio, que visa substituir a Equipa de Missdo para a
Seguranca Escolar, criada pelo despacho n.° 222/2007, de 5 de Janeiro, por “uma estrutura dotada do grau
de estabilidade e eficdcia operacional adequados” — o Gabinete Coordenador da Seguranca Escolar
(GCSE).

7 No contexto desta tese, o termo “recreio” diz respeito aos periodos de tempo destinados ao lazer,
concedido aos alunos e professores nos intervalos das aulas, e aos espacos — exteriores e interiores - onde
estes tempos livres t€m lugar, fora das salas de aulas.

¥ Os “clubes” sdo considerados “atividades de enriquecimento curricular”. Os alunos podem frequentar
estas atividades em regime voluntdrio e nos tempos livres do seu hordrio escolar (Fonte: Regulamento
Interno Agrupamento Azul).

Os Projetos sdo apresentados em reunido de Conselho Pedagégico, de forma a divulgd-los e melhorar as
suas potencialidades, depois de analisados pelo coordenador de projetos.
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voluntdrio, centrado nas questdes de cidadania, em cujas atividades foi possivel
observar e participar; uma turma ‘“PCA (Percurso Curricular Alternativo)”zg,
relativamente a qual foi possivel recolher depoimentos de dois dos professores
responsaveis pelo acompanhamento pedagdgico e disciplinar dos alunos.

Na Escola Verde, a permanéncia no Gabinete de Mediacdo Escolar e as
reflexdes que foram sendo desenvolvidas com os mediadores constituiram uma
plataforma central da pesquisa, abrindo, desde cedo, para questdes centrais associadas a
distribuicdo do poder nas escolas, e a0 modo como este poder € reinventado nos
diferentes circuitos institucionais.

Num primeiro momento, as preocupacgdes relativas a minha presenca prendiam-
se, fundamentalmente, com as questdes de confidencialidade dos dados, nomeadamente
no que respeitava a identificacdo dos alunos que eram acompanhados pelo gabinete. O
meu estatuto foi definido como sendo alguém que estava a acompanhar as atividades do
gabinete, salientando, desde logo, o cardcter transitério da minha estadia. A minha
interacdo com os alunos foi preferencialmente feita a partir do gabinete, e com a op¢ao
clara de ndo intrusividade. Isto ndo impediu, contudo, a construcdo de espacos de maior
proximidade, que, no caso de alguns alunos e alunas, envolvia cumprimentos mais
calorosos e/ou conversas mais prolongadas. Ao longo do tempo, foi sendo possivel
construir um espago de confianga, a partir do qual se iam desenvolvendo as
possibilidades de observacdo, recolha documental e participagdo em atividades. As
questdes associadas a confidencialidade iam obedecendo a configuracdes vadrias,
negociadas a par e passo, com niveis crescentes de abertura e partilha.

O Gabinete de Mediagdo Escolar foi, ainda, aproveitado como placa giratdria,
possibilitando a interacdo com outros espagos funcionais, em particular um gabinete
dirigido por professores, que tinha como funcdo acompanhar os alunos que eram
expulsos da sala de aula, ou que eram encontrados em situacao irregular noutros espagos
da escola, e que denomino, ao longo desta tese, a “Sala de Intervencdo Disciplinar

(SID)”. O contacto com este espagco funcional deu-se fundamentalmente a partir do

contacto com a sua Coordenadora, junto da qual foi possivel surpreender os sentidos

2 Os PCA constituem turmas com um nimero reduzido de alunos com idades até 15 anos de idade, que
se encontrem em situacdes de insucesso escolar repetido, risco de marginalizagdo, exclusdo social ou
abandono escolar. e relativamente aos quais € criado um Percurso Curricular Alternativo, com vista a
conclusdo de um ciclo de ensino (Consultar Despacho Normativo n.° 1/2006, publicado a 6 de janeiro de
2006, DR I Série-B, n.° 5, pp. 156-160).

66



Limites, desordens e mediag¢des

atribuidos a disciplina enquanto atividade pedagdgica, bem como aceder as ocorréncias
disciplinares e aos relatorios de atividades.

A interagdo com o espago diretivo assumiu um caricter intermitente € mais
superficial, apontando para os “recursos defensivos” habitualmente desenvolvidos pelos
individuos que detém estas fungdes (Davies, 2003, p. 37), associados ndo apenas a
defesa da sua imagem e estatuto, mas, também, a imagem da institui¢do como um todo.

Em qualquer uma das escolas, 0 modo como o espago estava distribuido e ia
sendo produzido pelos diferentes habitantes constituiu uma plataforma de observacdo
crucial para a compreensao das relacdes entre adultos e alunos, e dos alunos entre si,
surgindo a escola como um campo denso de interagdes e de construcio de espagos mais
ou menos habitaveis.

O portdo da escola funcionou, do mesmo modo, como um espaco de observacao
fundamental, experimentado, também, na primeira pessoa, € que permitiu refletir em
torno das modalidades de acesso e dos mecanismos defensivos das escolas, dando
especial importancia ao modo como os elementos fisicos se articulam com diferentes
estatutos e hierarquias.

Para além dos contextos mais densos de interagdo, foram sendo feitos contactos
esporddicos com um conjunto vasto de interlocutores — professores, assistentes
operacionais, pais, alunos -, com os quais foi possivel a realizacdo de conversas
informais, que iam sendo aproveitadas tendo sempre em aten¢do o potencial de
descoberta e de confirmagao do discorrer (im)previsivel das narrativas.

A recolha de material escrito esteve estreitamente associada as atividades que
iam sendo etnografadas, valendo, fundamentalmente, como forma de explorar o modo
como os sujeitos envolvidos equacionam estes diferentes espacos de construgdo
institucional e se representam a si préprios e aos outros nestes contextos densos de
expectativas e interagdes (Atkinson et al., 2007).

O prolongamento da recolha de dados para o ano letivo 2009/2010 revelou-se de
grande importancia, tendo em conta que permitiu a minha “participagdo-observante”
(Davies, 2003, p. 72) em projetos que tinham sido apenas surpreendidos.

Um dos programas destinava-se a acompanhar a transi¢do do 1.° para o 2.° ciclo,
atividade que me permitiu um conhecimento mais direto das escolas de 1.° ciclo do

Agrupamento Verde.
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O segundo projeto tinha como objetivo potenciar, na escola-sede, a fungdo e
atividade dos delegados e sub-delegados de turma, enquanto plataforma de
comunicacdo entre os mediadores, a direcdo, a associacdo de pais e os alunos das
diferentes turmas. A realizacdo de um questiondrio exploratério destinado aos delegados
e sub-delegados da Escola Verde permitiu complementar a recolha de dados
relativamente as experiéncias concretas destes alunos.

Relativamente a Escola Azul, foi possivel o estabelecimento de contactos
esporddicos com a mediadora responsavel pelo desenvolvimento das atividades num
gabinete de mediacdo escolar recentemente criado, bem como o acesso aos respetivos
relatérios de atividades.

Neste segundo ano da pesquisa, optei, ainda, por alargar o olhar etnografico para
uma terceira escola - a “Escola Laranja” - contigua a Escola Verde. Embora nio
pertencesse a nenhum agrupamento, visto que era uma escola secundaria com 3.° ciclo,
constituida por um tunico estabelecimento de ensino, a Escola Laranja envolvia fortes
lagcos com o Agrupamento Verde, j& que uma parte dos alunos deste agrupamento, na
transi¢do do 2.° para o 3.° ciclo, ia alimentar a populagdo escolar da Escola Lalralnjal3 0,

O contacto com a Escola Laranja permitiu ampliar a reflexdo em torno da
transicdo entre ciclos de ensino e estabelecimentos escolares, bem como acompanhar
um conjunto de atividades diferenciadas, no ambito de um projeto de intervencao
liderado por professores e sediado na propria escola. Tive oportunidade de contactar
com professores e técnicos, no contexto de diferentes linhas de intervencdo - Animagdo
Sécio-Cultural, Psicologia e A¢do Social e Escola de Pais -, destacando-se a minha
participacdo num Projeto de “Desenvolvimento de Competéncias Sociais e Pessoais” e
de um Projeto “Anti-Bullying”, ambos desenvolvidos em turmas do 7.° ano de
escolaridade.

No ano letivo 2010-2011, a minha interacdo com as trés escolas envolvidas na
pesquisa foi-se tornando bastante mais pontual, com vista a recolha de dados em falta.
Na Escola Azul e na Escola Verde, contudo, as relacdes desenvolvidas com alguns dos

meus interlocutores privilegiados impulsionou a conce¢do de dois projetos de

% A Escola Laranja, anterior delegacdo liceal, iniciou fun¢des nas atuais instalacdes no inicio dos anos
80. Em 2009, foi sujeita a reconstrug@o dos sete pavilhdes que a constituem, no ambito do Programa de
Modernizagdo do Parque Escolar. No ano letivo 2007-2008, contava com 1931 alunos, 21.3% (412) dos
quais estavam inscritos em turmas do 3.° ciclo.
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intervengdo. Com os professores da Escola Azul viria a planear e a realizar uma “oficina
de formacgdo de professores”, uma experiéncia de enorme riqueza, que me langou para
uma importante reflexao em torno das possibilidades de articulacdo entre professores e
investigadores®'. O projeto delineado com os mediadores da Escola Verde viria a ser
colocado em suspenso, por razdes de mobilidade profissional, mas o desejo de
desenvolver um trabalho conjunto continua no horizonte de cada um de n6s, revelando a
forca do espago de reflexdo e de partilha emocional experimentado durante o trabalho

de campo.

A abordagem etnografica envolve, necessariamente, a “‘exploragdo em primeira
mao” do terreno de pesquisa (Atkinson et al., 2007) e a interagdo prolongada entre os
sujeitos da pesquisa — o investigador e os seus diferentes interlocutores -, a partir de
diferentes e flexiveis combinacdes de “observacdo” e “participac¢do” (Davies, 2003).

Ao longo do trabalho de campo foi-se construindo uma “rede relacional”, feita
de diferentes partilhas materiais e simbdlicas, que se produziram como respostas
imediatas e potencialidades a longo prazo (Kohn, 1994).

A abordagem etnografica da escola implica “um tipo de recorte empirico em
sintonia com a realidade observada” (Cordeiro, 2010, p. 119), capaz de surpreender os
diferentes protagonistas enquanto “sujeitos expressivos” que desenvolvem acdes cujo
“significado” e “cognicao” é possivel interpretar (Frias, 2001, p. 12).

A nocdo de “experiéncia” joga, aqui, um papel fundamental, tendo em conta que
nos conduz a andlise da intensa e complexa “tessitura do vivido”, nas suas multiplas
“modalidades expressivas”. Por sua vez, a “sensorialidade” é fundamental na captacgao e
selecdo da informacgdo de seres e coisas em estado “hibrido” e “transitério”, bem como
de situacdes “em movimento” (Frias, 2001).

O terreno de pesquisa constitui-se, deste modo, como uma zona de contacto:
uma ‘“‘copresenca interativa de sujeitos histéricos, que respondem ao encontro € o
improvisam” (Hastrup, 1995, p. 4). A pesquisa etnografica é, fundamentalmente, um

“itinerario”, que envolve uma direcdo e lugares de produgdo de sentido centrais, mas

31 A . . ~ P . . - .
Esta experiéncia, e as articulacdes entre os papéis de investigadora e formadora, serdo refletidos no
capitulo 7 “Ciéncias Sociais, mediagdo e formacgdo de professores”.
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que ndo exige a criagdo de uma estrutura fixa de certezas. “Conhecer” implica uma
articulacdo estreita com os fendmenos que pretendemos compreender, na articulagdo de
diferentes racionalidades, imaginacdo e emocao (Hastrup, 1995).

No contexto de cada estabelecimento de ensino, procurou-se, antes de mais,
refletir sobre os modos concretos de fazer escola, vivida e sentida. Um terreno de
pesquisa que se ia expandindo ou contraindo, a partir do campo de relacdes que ia sendo
construido, desconstruido e reconstruido (Coleman e Collins, 2006), na experimentagcao
de diferentes “localizacdes” e “localidades” (Hastrup e Olwig, 1997, p. 8). Por seu lado,
as deambulacdes, mais proximas do papel de “observador” (Davies, 2003), foram-me
acompanhando ao longo do trabalho de campo. As “caminhadas” dentro das escolas
iam-me permitindo, a0 mesmo tempo, surpreender regularidades, ndo recusando a
“fragmentacio que a sucessao de imagens e situacdes produz” (Magnani, 2002, p. 18).

Embora ndo negando uma “defini¢do externa, urbanistica, estatistica ou
administrativa” (Agier, 2011, p. 36), o territério educativo da pesquisa foi sendo
experimentado e refletido enquanto “totalidade etnografica em constru¢ao” (Magnani,
2002, p. 20), relacional e flexivel, capaz de integrar diferentes escalas de observacao, e
diferentes trajetos e redes institucionais. O territério educativo da pesquisa permitiu
focar 0 modo como os sujeitos expandem ou estreitam os seus universos institucionais e
as suas redes interpessoais, a partir das crencas e expectativas em jogo (Agier, 2011).

Mais do que um exercicio comparativo stricto sensu, privilegiou-se a reflexao,
em diferentes contextos, das problemdticas que se iam enunciando. Contrastes,
singularidades e regularidades serviram para construir um objeto plural, contextual, e,
ao mesmo tempo, constituido de historicidade (Agier, 2011).

A finitude do espaco fisico escolar, bem como a sua dimensdo organizacional,
pode levar a uma falsa ideia de totalidade, e a uma simplificacdo excessiva da escola
enquanto realidade sociocultural e politica. Mesmo dentro dos limites fisicos e
administrativos de um estabelecimento escolar, a etnografia permite responder a uma
mesma questdo a partir de diferentes espagos de observagdo — o pétio, uma sala de aula,
uma reunido de equipa técnica -, bem como articular diferentes niveis de abstracdo e de
referenciacdo local. Esta abordagem evita uma selecio demasiado apressada da
relevancia ou irrelevancia dos dados a recolher, com base em critérios rigidos,

insensiveis a experiéncia concreta e singular de pesquisa. O modo de representacao
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etnografico tende a uma complexificagdo do cendrio e do problema, tendo em conta
uma perspetiva que privilegia a maximizacdo das varidveis e significados envolvidos,
bem como as suas articulacoes.

Tal como qualquer objeto de pesquisa, a escola foi-se tornando legivel a partir
de diferentes procuras e experiéncias, mantendo sempre zonas sombreadas, passiveis de
renovadas descobertas. O recorte que se vai fazendo a partir dos objetivos e estratégias
de pesquisa, a0 mesmo tempo, ilumina e silencia, criando a pesquisa possivel, e abrindo

para futuros questionamentos.

2.2 - Uma antropdloga ao portiao. Acesso, estreitamento e negociacao

O roteiro dos contactos iniciais com as escolas aponta para uma viagem sinuosa,
associada a complexos processos de negociacdo informal e autorizacdo formal da
pesquisa, que funcionam como uma janela importante para a compreensdao do universo
institucional em jogo.

As primeiras incursdes na Escola Azul tiveram inicio em julho de 2008. A ideia
era preparar a minha presenca para o ano letivo de 2008-2009. Uma amiga que
trabalhava numa escola aconselhou-me a adiar a minha chegada para esta altura do ano
por ser um més em que as equipas diretivas estavam mais folgadas.

O impacto da paisagem escolar foi inevitdvel. Nesta fase do ano, os espagos
exteriores da escola assemelham-se a uma paisagem lunar’’; um espaco aberto e
despovoado. A circularidade temporal escolar apresenta-se, aqui, com toda a sua forga,
num tempo em que os alunos estdo ausentes, os professores € restantes funciondrios
habitam a escola, ja, de um modo intermitente, e se fazem os balangos possiveis de um
ano letivo que acabou e os preparativos para um novo ciclo.

Este ¢ também um tempo em que a escola se liberta dos receios associados a
intromissdes indesejadas. Quando me dirigi a Escola Azul pela primeira vez, a
Portaria® estava totalmente desativada, de portas fechadas e sem qualquer presenca
humana para me interpelar — uma fronteira aberta. Esta abertura cessou quando entrei no

edificio principal da escola, onde esté situado o PBX, que funciona como uma segunda

2 Os espacos exteriores dizem respeito as zonas que circundam e medeiam os edificios onde estio
localizadas as salas de aulas e os restantes espacos funcionais (administrativos, diretivos, comensais).

3 A Portaria é um espaco com uma divisdo, situado logo a seguir ao portio da entrada, utilizado pelos
funciondrios responsdveis pelo controlo das entradas e saidas.
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. . L. 34 . .
fronteira, guardada por funciondrias da escola™. Estas foram particularmente evasivas
na sua interlocucdo, revelando pouca curiosidade na minha presenca, como se me
atribuissem uma certa invisibilidade institucional, uma modalidade de controlo

particularmente interessante:

A entrada principal do edificio interior da escola, junto de um guichet, pergunto pelo
Presidente do Conselho Executivo. As duas funciondrias da escola que se encontram
neste local referem que ele ndo estd. Pergunto, entdo, se ele vai estar na escola hoje.
Respondem-me, mais uma vez, de modo superficial, que nao sabem a que horas vem.
(Notas de campo, Escola Azul, 22/06/2008)

De um modo completamente inesperado, surgiu a Vice-Presidente do Conselho
Executivo, que me interpelou no sentido de compreender as razdes da minha presenca.
Este imprevisto, bem como o modo positivo como esta interlocutora respondeu a minha
demanda, quase como se fosse natural e expectavel, permitiu-me sair da invisibilidade e
impasse iniciais, projetando-me para novas e imediatas possibilidades, através de uma
primeira conversa em torno dos objetivos da pesquisa. A experimentacdo desta mise-en-
scene devolveu-me, desde logo, a possibilidade de refletir sobre os mecanismos de
abertura e fechamento presentes, e sobre 0 modo como diferentes sujeitos se apropriam
destes mesmos mecanismos.

A este primeiro momento de acesso, viria a seguir-se, em setembro de 2008, um
estreitamento> da minha entrada, até 2 obtencdo da autorizac¢do formal da pesquisa.

No meu segundo contacto com a Escola Azul, no segundo dia de aulas do ano
letivo 2008-2009, o portdao da entrada passou de uma ampla abertura para uma fronteira
muito vigiada. Neste dia, a minha aproximagdo ao portao da escola foi mediada por uma
fila de pessoas que aguardavam, do lado de fora, que a funciondria lhes permitisse a ida
a Secretaria. Uma passagem a conta-gotas, estreitamente regulada. A semelhanca das

outras pessoas presentes, senti na pele este processo de abertura condicionada:

Chega a minha vez. Comeco por explicar a funciondria da entrada que preciso de falar
com a Vice-Presidente do Conselho Executivo. Sou informada que a Vice-Presidente do
Conselho Executivo ainda ndo chegou. Peco para falar com outra pessoa do Conselho

* Tal como ja foi referido, as funciondrias que prestam servico na rececdo e PBX sdo “assistentes
operacionais”.

3 Este termo foi trazido para a pesquisa pela Vice-Presidente do Conselho Executivo da Escola Azul, a
propésito do trabalho de controlo de entradas e saidas feito a partir da Portaria. E uma expressio que,
nesta altura da pesquisa, eu sentia que se aplicava bem ao meu processo de acesso ao terreno de pesquisa.
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Executivo. Pergunta-me, entdo, qual € o motivo. Explico-lhe que estou a fazer um
trabalho para a faculdade. Conversa com alguém ao telefone a quem comunica as
minhas respostas. Acabo por insistir na procura de uma solu¢io, mesmo que provisoria.
Diz-me, entdo, para me dirigir a “telefonista” e pedir para falar com a “Professora X
Parecendo transmitir-me um recado da pessoa que estava ao telefone, diz-me, ainda:
“Tem de ser muito rapido.”. (Notas de campo, Escola Azul, 16/09/2008)

Ja na zona diretiva, procurei ultrapassar os obstidculos que iam surgindo. Depois
de explicar as razdes da minha presenca, a minha (nova) interlocutora — uma professora
que dava apoio ao Conselho Executivo - deu-me indicagdes da reduzida disponibilidade
da Vice-Presidente para esse dia, explicando que ela s6 estaria na escola durante o
periodo da tarde, e que, antes de poder falar comigo, teria “muita coisa para despachar”.

Nesse mesmo dia, ensaiei, a tarde, uma nova tentativa de contacto, através do telefone:

A telefonista respondeu que a linha estava ocupada. Peco-lhe para dar o recado a Vice-
Presidente do Conselho Executivo. Nao se mostra muito disponivel para o fazer,
dizendo: “Ah, isso é um bocadinho complicado...”. Insisto, referindo que ja estive 14,
durante a manha, ao que a telefonista responde “Estes dias vao ser muito complicados.”.
Ela aceita, por fim, ir dar o recado, dizendo: “Como é o seu nome? Espero ndo me
esquecer até 14 cima.”. (Notas de campo, Escola Azul, 16/09/2008)

Esta segunda etapa de contacto com a escola contrastava com a abertura da
primeira, envolvendo alguma apreensdo da minha parte. A minha presenca, estranha a
instituicdo, ia sendo pressentida e construida com base em mecanismos de evitamento e
de abertura cautelosa. Depois de alguns dias de espera, consegui, através do telefone,
marcar uma nova visita a Escola Azul para falar com a Vice-Presidente. Este encontro
marcou uma incursao renovada em busca das condi¢des necessdrias ao desenvolvimento
da pesquisa, numa gestdo complexa de disponibilidades, indisponibilidades, pausas e
arranques.

Esta segunda visita iria permitir perceber a existéncia de constrangimentos,
nomeadamente de cardcter colegial, que os elementos do Conselho Executivo t€ém no

que respeita a entrada de investigadores nas escolas:

O Presidente do Conselho Executivo alerta a Vice-Presidente para a necessidade de se
ausentarem. Aproveito para avangar num contacto directo com os funciondrios da
entrada. O Presidente interrompe-nos, referindo que terei de fazer um “pedido formal”,
para que eles possam apresentar no Conselho Pedagdgico. Diz, ainda, a Vice-
Presidente: “Desculpa 14, mas tem de ser.”. Esta ndo contraria a ideia, referindo “nao me
lembrei disso”. Eu procuro, entdo, perceber melhor o que se pretende com este pedido
formal. Percebo que o documento ird ao Conselho Pedagdgico, e, se necessdrio, ao
Conselho-Geral Transitério (o substituto da Assembleia de Escola). O Presidente do
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Conselho Executivo volta a justificar esta exigéncia, dizendo “Sabe que hd a lei da
rolha. Nao se pode dizer tudo o que se quer.”. Quando nos despedimos, ja no atrio do
edificio central, a Vice-Presidente, revelando algum desconforto, pede desculpa por este
impasse e reitera a disponibilidade relativamente a minha pesquisa. (Notas de campo,
Escola Azul, 1/10/2008)

Este episddio, que veio alterar o ritmo da pesquisa, foi sucedido pelo pedido
formal de pesquisa, em duas fases. A pesquisa foi apresentada em dois documentos
escritos: o primeiro, referente a alguns dos objetivos da pesquisa e dos espacos
institucionais com os quais era preciso articular; o segundo, entregue depois da
avaliacdo pelo Conselho Pedagdgico™ do primeiro documento, de um “Protocolo de
Pesquisa”, no qual eu me comprometia a cumprir algumas condi¢des, pré-definidas pela
escola, e que se prendiam, fundamentalmente, com questdes associadas ao acesso aos
sujeitos e aos dados — assegurar a confidencialidade dos dados recolhidos e respeitar a
disponibilidade dos inquiridos para participarem na pesquisa -, bem como a necessidade
de assegurar o acesso as conclusdes da pesquisa por parte dos 6rgdos diretivos. Uma
ultima preocupacdo passava por ndo perturbar o normal funcionamento da escola, na
tentativa de atenuar os eventuais ruidos espacio-temporais provocados pela minha
presenga.

Tratava-se, deste modo, de construir a pesquisa como espaco politico,
procurando atenuar as assimetrias de base, tendo em conta o poder de desocultacdo
atribuido a investigadora, e pesando os convenientes e inconvenientes da abertura a uma
pesquisa com contornos relativamente indefinidos, e de resultados imprevisiveis.

Um aspeto importante do modo como este espaco institucional equaciona a
investigacdo nesta drea € a representacdo dominante pesquisa = questiondrio. Na
primeira conversa desenvolvida com a “professora de contacto” designada pela escola —
a responsavel pelo Plano de Emergéncia e Seguranca Escolar’’ -, as minhas pretensdes
de realizar uma etnografia abriam para um espaco de pesquisa demasiado indefinido,
que voltaria a ser controlado, via correio eletrénico, com o pedido de uma “melhor
especificacdo da informacgdo a recolher”. A dificuldade passava por, no contexto de uma

pesquisa etnogréfica, identificar todos os elementos e informantes pertinentes, tendo em

2

% O Conselho Pedagégico é um dos 6rgdos diretivos da escola, responsavel pela coordenacdo das
actividades pedagdgicas, nomeadamente questdes metodoldgias e de avaliacao.

7.0 Plano de Emergéncia e Seguranca Escolar diz respeito ao plano de emergéncia e simulagio de
sinistros, tais como incéndios e tremores de terra, que a direcdo de cada estabelecimento escolar tem de
elaborar no ambito da estratégia nacional de Protecdo Civil.
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conta que estava numa fase muito inicial da recolha de dados, e que se perspetivava
como fundamental acolher, na construcdo da estratégia metodoldgica e do objeto, a
imprevisibilidade que as interagdes e os relacionamentos no terreno, necessariamente,
iriam trazer (Davies, 2003).

Em Marco de 2009, reiniciei, enfim, o trabalho de campo na Escola Azul, j4 com
o salvo-conduto e a possibilidade de contacto com alguns informadores-chave. A partir
desta altura, foi possivel construir uma presenga rotineira, a partir da qual se iam
equacionando as possibilidades de observagdao de um vasto conjunto de interacdes e a
oportunidade de participar em atividades de carater quotidiano e ciclico e em eventos de
natureza mais extraordindria.

O acesso ao campo envolve, sempre, uma complexa negociacdo, e funciona
como uma janela importante para a compreensdo dos universos e intersecoes
institucionais em jogo. Este € um processo continuado, que envolve o desenvolvimento
de espacos de confianca, mas que estd sempre sujeito a ser problematizado pelos
interlocutores da pesquisa. E, antes de mais, um processo que exige, por parte do
investigador, uma grande capacidade de adaptacdo, bem como o aproveitamento e

criacdo de oportunidades de pesquisa (Hirsch e Gellner, 2001).
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Parte II — A Escola invadida?
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Capitulo 3 - Fronteiras fisicas e morais num espaco poroso

“E também muito importante nunca deixarmos
que se esqueca que a escola nunca poderd ser
um «paraiso», enquanto a sociedade for um
«inferno»; nunca poderd ser uma ilha de
felicidade num mundo infeliz; um oésis de paz
num deserto de violéncia.”*®

Este “cendrio discursivo” (Abrantes, 2008a, p. 3) é paradigmatico do modo
como se vio enunciando, em diferentes contextos institucionais € tendo em conta
diferentes protagonistas, as relacdes entre a escola e os distintos grupos sociais que a
compdem e com esta se cruzam, a partir das questdes da indisciplina e da violéncia
escolar. Apesar de esta imagem apontar para uma forte interdependéncia entre os dois
elementos — escola e sociedade -, a verdade € que o “inferno”, a “infelicidade” e a
“violéncia” surgem primordialmente associados ao segundo, anunciando uma
distribuicao de valor moral e politico particularmente assimétrica.

Estes elementos discursivos indicam o distanciamento experienciado e
reproduzido entre as escolas e as outras unidades sociais, como as familias e os bairros,
constituindo, este, um traco central da escola historicamente produzida enquanto
instituicdo civilizadora. Expressdes como “a escola e a sociedade envolvente”
naturalizam este distanciamento, e tornam mais dificil problematizar estes limites e
fronteiras, por forma a tentar apreender a escola como parte integrante e estruturante do
mundo que estd em transito permanente entre o lado de dentro e o lado de fora.

Como iremos ver ao longo deste capitulo, os mecanismos securitdrios cruzam-se
com processos continuados de estranhamento, perplexidade e conflito experimentados

por um vasto conjunto de individuos e grupos, cuja pluralidade de “disposi¢des para

38 Este excerto consta do Parecer n.° 3/2002 — Para combater a indisciplina nas escolas, do Conselho
Nacional de Educacio, publicado em Didrio da Republica, II Série, n.° 68, 21 de marco de 2002, p. 5481.
O Conselho Nacional de Educagdo “é¢ um 6rgdo independente, com funcdes consultivas, cuja presidente
foi eleita pela Assembleia da Republica”. As respetivas competéncias sdo: “emitir opinides, pareceres e
recomendacdes sobre todas as questdes educativas, por iniciativa prépria ou em resposta a solicitacdes
que lhe sejam apresentadas pela Assembleia da Republica e pelo Governo. O CNE promove a
participag@o das vdrias forcas sociais, culturais e econdmicas, tendo em vista a concertacdo social e a
formacdo de consensos em matéria de Educacdo.” (Ver site do CNE).
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agir” e “crencas” (Lahire, 2005) se entrecruzam numa trama quotidiana, a partir de

diferentes estatutos e configuracdes de poder.

3.1 - A defesa da escola como desafio institucional

“Esta € uma escola em que eu gostaria de andar”. Foi desta forma que a Vice-
Presidente do Conselho Executivo da Escola Azul terminou a apresentacao da escola, na
nossa primeira conversa. A presenca da investigadora fez ativar estratégias de
sobrevivéncia institucional, desencadeando o desenvolvimento de uma espécie de prova
de eficacia.

A Escola Azul foi apresentada como uma escola em que s6 aparecem “‘situagoes
pontuais com alguma gravidade”, com descidas evidentes das situagdes de violéncia e
indisciplina, fruto de uma atuagdo, concertada e assertiva: “A indisciplina ndo existe,
porque a lei é aplicada”. S3o os alunos de outras escolas e os ex-alunos — perigos
externos - que protagonizam os episddios mais perigosos, como “assaltos”,
relativamente aos quais € necessdrio solicitar a intervengao policial.

Como ilustragdo desta perigosidade circundante, sou convidada a entrar num
mundo de fortes confrontos institucionais: uma ocasiao, a Vice-Presidente do Conselho
Executivo decidiu enfrentar pessoalmente um ex-aluno da Escola Azul, que pertencia a
um “gang”, e que vinha frequentemente perturbar a ordem da escola. Num confronto
face a face, acabou por acionar recursos emocionais raramente usados e investir com
frases como “Eu vou até ao fim do mundo se for preciso!” e “Posso ir para o inferno
mas tu vais comigo!”. Esta féormula mostrou-se eficaz e permitiu evitar futuros
confrontos. A narrativa desta dimensdo conflitual envolve toda uma performance
discursiva particularmente viva, com base em imagens de dramas sociais intensamente
experienciados. A constituicdo desta “ontologia da inseguranca” exige a permanente
possibilidade de “transgressdo da fronteira” destes elementos, com base em ‘“narrativas
de crise” criadas a partir de “eventos fetiche”, essenciais para “justificar o imperativo de
manter as coisas seguras” (Ahmed, 2004, p. 76-77).

Neste primeiro quadro, aparecem, jd, elementos associados a uma certa
exteriorizagdo do mal, personificada pelos “alunos de outras escolas” ou pelos “ex-

alunos”, e por uma interpretacdo etnicizante dos conflitos interpares, que explica a
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conflitualidade entre alunos culturalmente diferencidveis em consequéncia do exacerbar
de certos tracos culturais. Sdo identificados, em particular, os conflitos entre alunos de
origem africana e de etnia cigana, e a existéncia de “culturas tribais” que propiciam e
sustentam o confronto entre alunos oriundos de diferentes proveniéncias africanas,
como Angola e Cabo Verde, com base numa conflitualidade que se expressa, também,
através da danca, porque “uns dizem que sabem dancar melhor do que os outros”. Estes
alunos, e as suas familias, surgem, por seu lado, enquadrados numa ‘“cartografia
urbana”, mais ampla, a partir da qual alguns bairros e algumas ruas sdo investidos de
“identidades externas negativas”, constituindo “regides morais” associadas a processos
continuados de estereotipizacdo (Agier, 2011).

Estes mecanismos de classificagdo social constituem um padrido recorrente do
modo como, nos discursos dominantes, se articula a associacdo entre alunos
afrodescendentes e de etnia cigana a modos de pensar e estar considerados dissonantes
dos interesses, expectativas e valores da escola. E atribuida uma origem cultural que,
dentro de uma forma “carencial” de interpretar e abordar a diferenca, constitui um sinal
e sintoma de um défice civilizacional, que a escola tem por missao atenuar (Enguita,
1996). A cultura dos alunos, isto é, o conjunto de praticas e valores supostamente
transmitidas no contexto da familia e do bairro, que os torna nao apenas diferentes mas,
sobretudo, desiguais aos olhos do poder escolar, €, deste modo, reiteradamente
enunciada enquanto espaco de valores e de praticas essencialmente negativas (Bhabha,
1998). Este “poder de definir a identidade” (Silva, 2000) € um dos instrumentos mais
importantes que a escola possui na sua relagdo com os alunos e as familias cujos
processos de articulacdo com a escola se desviam de modo mais evidente das exigéncias
de uma certa ordem escolar e de aprendizagem sequencial. A expressao “Isto é cultural”
funciona, em larga medida, como uma lente que desfoca as pessoas concretas, as
constréi como “estereotipadas” e ‘“‘sintomdticas”, e as situa num lugar de evidente
vigilancia e controlo institucionais (Bhabha, 1998).

A escola ndo consegue, deste modo, evitar, em absoluto, a presenca de
perturbacdes. Os alunos, e, em particular, os alunos-problema, constituem um elemento
que precisa de ser trabalhado do ponto de vista disciplinar e pedagdgico, através da
producdo de diferentes estratégias institucionais — a constituicdo de gabinetes proprios, a

criacdo de turmas e curriculos alternativos, a utilizacao de vigilantes. A presenga de um
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vigilante recrutado pelo Gabinete Coordenador da Seguranca Escolar (GCSE) do
Ministério da Educacdo foi transmitida de um modo particularmente positivo”. A
atuacdo deste senhor foi elogiada, € 0 mesmo descrito como alguém “espetacular”, que,
para além de vigiar os alunos, intervinha no seu processo educativo.

Por sua vez, a postura de “mao de ferro” pode estender-se aos pais dos alunos,
que surgem, também, suscetiveis de serem reeducados. Durante esta primeira conversa,
fui aconselhada a desenvolver contacto com uma das escolas de 1.° ciclo do
Agrupamento Azul, onde, recentemente, uma professora tinha sido agredida por um
encarregado de educacdo. A equipa diretiva do agrupamento assumiu o controlo da
situacdo, mostrando aos pais que estes “ndo podem fazer aquilo que querem”. Esta
atuacdo permitiu ultrapassar a situacao, tendo em conta que o encarregado de educagao
retrocedeu na sua investida: “Como eu costumo dizer, entrada de ledo, saida de cdo!”.

Esta imagem de dois mundos em colisdo surge como uma referéncia
organizacional e profissional poderosa, funcionando como um argumento central que
sustenta 0 modo como as escolas articulam com as familias. O diagnéstico produzido
baseia-se na identificacdo de um pacote de problemas relacionados com condigdes
socioecondmicas precdrias e processos de desagregacdo familiar, e que ganham cores
mais intensas quando € necessdrio integrar espagos urbanos associados a processos
migratérios intensivos, concetualizados e experienciados como territorios
problemadticos. Nestes contextos social e economicamente deprimidos, a diversidade
cultural assume contornos particularmente problematicos, funcionando como mais um
obstaculo a ser contornado e/ou ultrapassado. Neste sentido, as vivéncias e valores
trazidos por alguns alunos e familias dificultam a missdo da escola — enquanto
institui¢do socializadora e aculturadora -, explicando os problemas persistentes da
indisciplina, violéncia, insucesso e abandono escolares.

A relacdo entre os profissionais da escola, os alunos e os seus familiares é
mediada por diferentes elementos — materiais, discursivos e pedagdgicos — que a
diferenciam e legitimam enquanto local de constru¢do do social, e que resultam, em
larga medida, de uma imagem da Escola enquanto espago invadido por uma desordem
de amplos contornos. A Escola surge, entdo, como uma institui¢do que, face a uma

“violéncia inevitdvel”, tem possibilidades limitadas de intervencdo, o que permite

* Este senhor ja foi apresentado no sub-capitulo “Escolas, protagonistas e intersecdes”, Capitulo 2 — O
territério educativo da pesquisa.
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sustentar um diagndstico de vitimacdo institucional (Sebastido, 2009), bem como a
pressdo no sentido da constru¢do de limites fisicos e morais e de uma permanente
vigilancia das suas fronteiras.

A Escola é concebida como um espaco a defender de ameacas exteriores, que,
por razdes do seu mandato institucional, entram pela escola dentro, constituindo parte
da sua populagdo escolar. Este é um indicador que acompanhou todo o trabalho de
campo e que € revelador, ndo apenas das escolas onde desenvolvi a etnografia, mas que
gravita num conjunto vasto de discursos em torno do sistema educativo em Portugal. Ao
longo da pesquisa, foi-se tornando evidente o modo como diferentes poderes e setores
sociais participam da imagem da escola como um espaco “invadido” (Dubet e Duru-
Bellat, 2000), rodeado e cruzado por problemas sociais produzidos no exterior da
escola. No contexto de uma narrativa dominante, a escola € pensada como uma
instituicdo cuja fragil membrana tem de ser defendida. Esta membrana funciona como
uma barreira seletiva, estruturando, limitando e negociando a passagem para o lado de
dentro.

Neste dominio, os portdes e os gradeamentos funcionam como elementos
incontorndveis de andlise, tendo em conta uma complexa articulagdo entre regras,
tensoes e mediacoes.

O primeiro reconhecimento do que viria a constituir o terreno educativo da
pesquisa envolveu a observacdo de algumas escolas do 1.° ciclo pertencentes ao
Agrupamento Azul e ao Agrupamento Verde. A “passagem” e “caminhadas” junto ao
gradeamento destas escolas, experimentadas como um primeiro reconhecimento do
terreno de pesquisa, envolviam um olhar mais distanciado — “de fora para dentro”
(Magnani, 1996) —, mas que permitia enunciar, j4, algumas questdes que viriam a ser
desenvolvidas ao longo da pesquisa. Estas observacdes, em que o ‘“efeito de
estranhamento” induzido “permite treinar e dirigir o olhar por uma realidade
inicialmente tida como familiar e conhecida” (Magnani, 1996, p.16), tinham o
gradeamento das escolas como elemento incontorndvel de andlise; elemento fisico e
relacional, poroso aos olhares da investigadora, e que ia ganhando miultiplos
significados, contrariando qualquer ideia pré-concebida e totalizante de imobilidade e

fechamento.
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Os periodos em que os alunos estavam no intervalo® permitiam refletir sobre a
presenca rotineira de alguns pais e avés, que permaneciam encostados ao gradeamento,
do lado de fora, gerenciando os lanches e intervindo em algumas das dindmicas entre
pares. Estes eram, igualmente, momentos de convivialidade, em que estes supervisores
conversavam, entre si, em pequenos grupos, e, também, com as assistentes operacionais
que estavam de vigilancia. Embora o gradeamento, e o portdo semiaberto ou fechado,
impusessem uma clara divisao, o olhar, as maos e as palavras podiam ser lidos como
elementos de passagem, de fora para dentro e de dentro para fora. As noc¢des de “fluxo”,
“limite” e “fronteira” ganhavam possibilidades heuristicas crescentes (Hannerz, 1997).
Enquanto limite, o gradeamento que separava a Escola do espaco envolvente
apresentava-se como uma “linha clara de demarcacao, em relagdo a qual uma coisa ou
estd dentro ou estd fora.” (Hannerz, 1997, p. 9). Contudo, os familiares que
permaneciam junto ao gradeamento, nas horas dos intervalos, recriavam este limite,
recorrendo a uma maior proximidade fisica em relacdo aos seus educandos.

Outras configuracdes observadas apontavam para um fechamento acrescido. Tal
como foi possivel observar numa escola do 1.° ciclo, a partir de um dos documentos que
preenchiam o portdo da escola, a ocorréncia de situacdes criticas pode envolver o

levantamento de mecanismos defensivos particularmente restritivos:

“Aviso aos Encarregados de Educagao

Informamos que, a partir de hoje, ndo € permitida a entrada dos Pais /
Encarregados de Educacio dentro do recinto escolar. Esta decisdo deve-se ao facto de,
no final do 1.° Periodo, terem ocorrido conflitos verbais e fisicos entre Encarregados de
Educacao, perante os alunos que ficaram bastante assustados.

Casos urgentes, que necessitem falar com o professor do seu educando, deverdo
ser anunciados a Auxiliar de Accdo Educativa.

Agradecemos a vossa compreensdo. (...).” (Notas de campo, EB1 Agrupamento
Verde, 05/01/2009)

Mesmo que estas restricdes possam ser relativizadas na constru¢do do
quotidiano escolar, e que alguns encarregados de educagcdo encarem estas medidas
extraordindrias como legitimas, tendo em conta a necessidade de protecdo dos seus
educandos, a colocacdo deste aviso escrito numa vitrina da escola torna publico que a

pertenca daqueles ao espaco escolar, longe de constituir um dado adquirido, é uma

40 . . . , .
O intervalo diz respeito aos periodos de pausa que ocorrem ao longo do dia e que marcam os momentos
de descanso e recreacdo de professores e alunos.
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tarefa em permanente construcdo. As medidas de restricdo de acesso assumidas pelas
escolas emblematizam, deste modo, o seu estatuto de utentes transitorios € potenciais
transgressores. O acesso desigual ao interior da escola surge, entdo, como um poderoso
mecanismo de diferenciagao institucional e social.

As diferentes dindmicas e processos de estreitamento sobre as quais se tem
vindo a refletir devem, no entanto, ser lidas com algum cuidado, tendo em conta as
mediacdes que sempre se estabelecem nestes processos de relativo fechamento. E
possivel dizer, entdo, que associada a um limite hd sempre uma fronteira, e que esta
envolve uma “contradicdo dinamica entre cada delimitacdo e sua mobilidade” (Certeau,
1998, p. 212).

O portdao da entrada, enquanto passagem obrigatdria para o lado de dentro, foi,
desde o primeiro momento, um local de observacdo e de experimentagao fundamental,
no qual participei de corpo inteiro. Tal como qualquer fronteira, presta-se a diferentes
modos de apropriacdo, abrindo para um conjunto vasto de observagdes e reflexdes em
torno do lugar da Escola como espaco de interligacdo de diferentes segmentos da
sociedade, no qual se inscrevem e atualizam tensdes e expectativas individuais,
familiares, grupais, institucionais.

Os mecanismos de informatizacdo e as normas que regulam a entrada apontam
para um espago relativamente modelado, envolvendo a passagem de um lado para outro
processos de mapeamento e de abertura controlada, a partir de dentro. Contudo, o
movimento de pessoas implica sempre o transito de percecdes, valores, emogdes,
envolvendo “regides, nas quais uma coisa gradualmente se transforma em outra, onde
ha indistincdo, ambiguidade e incerteza” (Hannerz, 1997, p. 20). As “zonas fronteiricas”
intervém na constru¢do quotidiana das instituicdes e contribuem para a sua
transformacgao (Lemoyne-Dessant, 2007), constituindo “lugares porosos” (Agier, 2011),
nos quais, e a partir dos quais, as identidades e os estatutos envolvidos estdo associados
a diferentes modos de construir a passagem. Mais do que um espaco fechado e
hierarquicamente estdvel, a fronteira pode ser observada e analisada como um processo
de criacdo de “geometrias de poder varidveis”, que vai ganhando forma a partir de
diferentes situacdes e acontecimentos, na articulacao entre continuidade e mudanga, e
no cruzamento entre uma grande diversidade de atores, praticas e discursos (Radu,

2010).
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z

O portdo da escola € um espaco de representacdo e expressdo do poder
burocritico e do aparato securitirio das escolas. E o primeiro lugar onde as
administracdes escolares afirmam a ideia de que a escola é um espago,
simultaneamente, defendido - porque vulneravel - e defensavel - porque moralmente
diferenciado.

Os primeiros contactos com a Escola Azul potenciaram a experimentacdo de
dois momentos diferentes: o primeiro, em julho de 2008, um periodo ja de férias e em
que o portio estava totalmente aberto e sem vigia''; um segundo momento, em
setembro de 2008, na primeira semana de aulas, em que a vigilancia do portdo se

mostrou, j4, como uma fronteira de passagem condicionada:

A medida que me vou aproximando da entrada da Escola, vejo uma fila de pessoas
junto ao portdo principal, do lado de fora. Ougo, por comentérios de pessoas que entram
na fila depois de mim, que esta fila é para a Secretaria. E visivel o desagrado
relativamente a esta situacdo. Alguém diz: “Ontem foi a mesma coisa.”. Alguns minutos
depois, a funciondria que estd de servico no portdo pergunta: “As pessoas que estdo na
fila € tudo para a Secretaria ou hd alguém para a Papelaria?”’. Embora o meu destino
fosse o Conselho Executivo, mantenho o meu lugar na fila, para poder observar esta
dindmica. Aos poucos, vou percebendo que esta é uma passagem a conta-gotas.
Respondendo ao clima de desagrado, a funciondria que estd de servi¢o no portdo explica
que se tem de aguardar que as pessoas que entraram para a Secretaria saiam. (Notas de
campo, Escola Azul, 16/09/2008)

O posterior contacto com a Escola Verde permitiu perceber algumas
regularidades materiais: a existéncia de vdérios portdes de abrir’, ao longo do
gradeamento, sendo que apenas um deles — o mais préximo da portaria — se encontra
aberto para a passagem, didria e regulada, de professores, funciondrios, alunos,
familiares e visitantes; a existéncia de um portao, mais largo, de duas folhas43, ao lado
do portio de entradas e saidas*’, disponivel para a passagem de ambulncias ou
carrinhas com mercadorias.

Esta centralizacdo da passagem, de dentro para fora e de fora para dentro, num
unico portdo, observavel em diferentes equipamentos, aponta, ainda, para 0 modo como

as duas possiveis leituras da seguranga na escola podem entrar em contradi¢do, ou, pelo

*! Esta abertura foi sendo experimentada em diferentes periodos de férias letivas, ao longo do trabalho de
campo.

*2 Estes sdo portdes que abrem manualmente.

* Termo técnico utilizado para os portdes com abertura para dois lados.

* A esquerda de quem entra e a direita de quem sai.

86



Limites, desordens e mediag¢des

menos, em ndo sintonia. Se a seguranca contra incéndios, ou outro tipo de calamidade,
exige a existéncia de mais do que uma entrada e saida, a seguranga contra potenciais
prevaricadores aponta para a necessidade de delimitar os espacos de entrada, com vista
a um controle mais eficaz.

O portdo que permite a passagem € apenas de uma folha, incomparavelmente
mais estreito, sendo que a abertura para dentro facilita, ainda mais, o controlo. Na
Escola Verde, a estreiteza foi fisicamente experimentada de um modo um pouco mais
intenso, dado que este corredor permite apenas a passagem de uma pessoa, como se

fosse uma estrada de sentido unico:

Esta Escola também tem dois portdes (um mais largo e outro mais estreito). Mas, de
modo diferente da Escola Azul, o portdo mais estreito é realmente muito estreito, e s6
da para uma pessoa. Quando me preparava para falar com a funciondria da portaria, tive
de sair para o exterior, para deixar entrar um aluno. Dirijo-me a esta senhora e peco para

z

falar com alguém do Conselho Executivo. A funciondria pergunta-me o que é, e eu
explico que estou a fazer um trabalho sobre as escolas. Entretanto, entra um aluno. Eu
tenho de sair para o exterior, para ele passar, dada a estreiteza desta entrada. (Notas de
campo, Escola Verde, 12/12/08).

O estreitamento desta passagem pode, ainda, ser aumentado com a semiabertura
do portdo, ou, ainda, com o seu fechamento com uma chave, assinalando, neste caso,
sem ambiguidades, a constru¢do de uma passagem fortemente condicionada.

Aos guardas do portdo cabe a funcdo complexa - modelada, contingente e incerta
- de orientar os movimentos - entradas e saidas -, as contestagdes e as evasoes,
mostrando que as articulacdes institucionais envolvem sempre modos de producgdo
quotidianos, individual e coletivamente experimentados e avaliados - retrospetivamente
e prospetivamente (Radu, 2010). A responsabilidade de controlo atribuida a estes
funciondrios surge, frequentemente, associada a uma certa tensdao, mais ou menos
acentuada, também expressa na cara e outras partes do corpo. A portaria funciona, deste
modo, como lugar de vida: um espaco, ele préprio, gradeado®, quadriculado, na sua
l6gica espacial e simbolica.

Esta fronteira vai sendo construida, em larga medida, a partir das interacoes,
percecdes e representacdoes atualizadas, reproduzidas e/ou contestadas, sendo

particularmente relevante a reflexdo em torno do estatuto dos encarregados de educacao.

45 . . .
Refiro-me, aqui, ao facto dos vidros terem grades.
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As regras burocrdticas associadas a sua entrada nas escolas podem envolver outras

leituras, a partir dos estatutos implicados:

A entrada estdo outros funciondrios. Entro sem problemas. J4 me conhecem. Uma
“mae” € orientada para deixar a identificacdo. Esta resiste, dizendo “Ja estive cd
ontem!”. Os funciondrios insistem na necessidade de deixar a identificagdo: “Mesmo
assim, tem de deixar a identificacdo”. A made entra, entdo, na Portaria, para deixar os
seus dados pessoais na folha de identificacdo. (Notas de campo, Escola Verde,
04/06/2009)

A passagem dos encarregados de educagdo, ou outros familiares, €, deste modo,
objeto de uma continuada preocupagdo, envolvendo a producdo de mecanismos de
triagem na entrada para o interior da escola e de controlo da sua permanéncia no espaco

escolar:

Entro na escola e dirijo-me ao Pavilhdo Central. A porta estio o Chefe do Pessoal
Auxiliar e a funciondria do PBX. A funciondria do PBX queixa-se que a colega que esta
na portaria estd sempre a ligar-lhe a perguntar pelos professores. Ela ja lhe deu uma
listagem com os nomes dos diretores de turma para ela confirmar a presenca na escola,
caso os pais solicitem falar com o/a DT. Critica o facto de ela deixar os pais entrarem na
Escola, mesmo sem confirmar se eles t€m encontro marcado com o/a DT. As vezes, €
surpreendida com a presenca do pai ou da mde no Pavilhdo Central. “O problema é
passarem dali para aqui.”. O Chefe do Pessoal Auxiliar coloca a hipétese de, por vezes,
os pais terem “hora marcada” com o/a DT e a funciondria da portaria ndo ter essa
informacdo. A funciondria do PBX contra-argumenta, dizendo que, por exemplo,
quando eles dizem “Eu gostava de dar uma palavrinha a professora...”, € porque ndo tém
marcacdo. Alguns minutos depois, vejo a funciondria da portaria atrds de uma
professora e a dizer “Fuja, fuja, que estd ali uma mae que quer falar consigo.”. (Notas de
campo, Escola Azul, 06/05/2009)

No caso dos alunos, o “cartao das escolas”*®

, na dupla vertente da seguranca
individual e do controle institucional, encontra-se, por vezes, envolvido em modos de

contestacdo e ou estratégias de contorno das regras:

% Tal como vem referido no documento Cartdo das Escolas. Estudo de implementacéo, de 1999, da
responsabilidade do Ministério da Educacdo, Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educacdo (GEPE)
e com consultoria da Accenture, “O Cartdo das Escolas € um projeto do Plano Tecnolégico da Educac@o,
programa de modernizagdo tecnoldgica das escolas portuguesas aprovado por Resolugdo do Conselho de
Ministros n.° 137/2007, de 18 de setembro.” e tem como “principais objetivos™: “A supressdo da
circulacdo de numerdrio nas escolas”, “O controlo de entradas e de saidas da escola de alunos, de
docentes, de pessoal ndo docente e de visitantes”, “O acesso permanente, por parte dos pais e dos
encarregados de educacdo, a um conjunto de informacdo fundamental ao acompanhamento da vida
escolar dos seus filhos e educandos.”.

Este documento estd disponivel em http://www.gepe.min-
edu.pt/np4/?newsld=364&fileName=cartao_escolas_estudo.pdf
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A entrada da escola estd a funciondria habitual. Um aluno, em ‘desafio’, passa pelo
corredor da portaria para fora da escola, dizendo “Estd a ver, eu saio € ndo mostro o
cartdo.”. A funciondria tenta demové-lo. Ele volta a entrar e a reafirmar as suas
palavras, em tom vitorioso, seguindo para dentro da escola. (Notas de campo, Escola
Verde, 19/05/2009)

Se tivermos em conta os registos de ocorréncias, realizados pelos professores
que prestam servico na Sala de Intervencéo Disciplinar, € possivel ver, no texto, o facto da
“saida da escola sem autorizagﬁo”47 constituir uma falta ndo apenas relativamente a
regra, em si, mas também ao/a funciondrio/a cuja funcdo é controlar esta fronteira,

evidenciando, aqui, um confronto de estatutos:

“O aluno saiu da escola sem autorizacio, niio obedecendo™ a chamada da funcionéria
da portaria que o chamou vdrias vezes, € a quem o aluno ignorou completamente.”

“O aluno saiu pelo portdo da escola sem autorizacdo, ignorando completamente a
funciondria auxiliar da Acao Educativa que estd na portaria da escola.”

“Saiu da escola sem autorizacdo e foi incorreto com o funciondrio Auxiliar de Ac¢ao
Educativa que presta servigo na portaria.”

(Fonte: Registo de ocorréncias disciplinares, Escola Verde, ano letivo 2009-2010)

Relativamente aos alunos, a sua saida da escola pode envolver momentos de
negociacdo particularmente dificeis, quando estes se encontram dentro do hordrio
escolar. A consulta, na Escola Verde, dos tipos de autorizacdo de saida da escola,
permitiu identificar quatro modalidades administrativas possiveis: (1) Nao pode sair
dentro do horario escolar; (2) Pode sair dentro do horario escolar; (3) Pode sair a hora

do almoco; (4) Pode sair ao dltimo tempo.

“7 A saida da escola estd regulamentada com base em diferentes modalidades optativas, que iremos
analisar mais a frente, relativamente a Escola Verde.
* Os sublinhados sdo meus.
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No ano letivo de 2009-2010, estes eram os dados oficiais relativamente as
modalidades escolhidas pelos Encarregados de Educagdo, aquando da inscri¢cao dos seus

educandos:

Quadro 5 — Autorizacdo de saidas relativo a todos os alunos da Escola Verde

Tipo de autorizacdo N.° de alunos %
1 - Ndo pode sair dentro do hordrio escolar 96 13.2%
2 - Pode sair dentro do hordrio escolar _ _
3 - Pode sair a hora do almogo 43 5.9%
4 - Pode sair ao tltimo tempo™ 158 21.6%
5 - Pode sair a hora do almoco + Pode sair ao ultimo tempo 433 59.3%

Fonte: Dados recolhidos junto dos servigos administrativos da Escola Verde.

A modalidade mais aberta — “Pode sair dentro do horério escolar” — ndo foi
selecionada, sendo que a opg¢ao cai, preferencialmente, nas modalidades intermédias,
que ndo interferem com o hordrio escolar mas que, mesmo assim, admitem algum grau
de mobilidade por parte dos alunos.

Estas restri¢des as saidas dos alunos podem provocar alguns conflitos, tendo em
conta que, por vezes, os professores faltam e os alunos t€ém de permanecer na escola,

mesmo sem aulas:

Trés alunas abordam a Chefe do Pessoal Auxiliar para sairem da escola. As suas aulas
foram antecipadas e elas sé t€ém autorizacio para sairem depois do término das aulas. A
Chefe do Pessoal Auxiliar responde-lhes que ndo pode dar autorizacio para elas sairem.
As alunas saem daquele espago, muito chateadas, e a Chefe do Pessoal Auxiliar diz para
uma colega: “Anteciparam as aulas, por conveniéncia de alguém, mas ndao é das
alunas.”. (Notas de campo, Escola Verde, 20/11/2009)

Nas ocasides em que a saida se apresenta como uma impossibilidade, a escola
surge aos alunos como um espaco demasiado fechado, na qual sdo obrigados a
permanecer, mesmo para além do tempo real de aulas, evidenciando o seu estatuto de
autonomia (muito) relativa. Noutros contextos escolares, estas restricoes podem ser,
igualmente, lidas como entraves a uma experimentacdo menos condicionada dos
espacos circundantes da escola, como na pesquisa de Patricia Amaral, numa escola do

Porto: “No espago exterior a escola existe um horto em socalco, um espaco cuidado e

* Esta opgdo implica que o aluno possa sair antes do término da tltima aula do dia, no caso do/a docente
faltar.
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bastante aprazivel para os alunos. Poderia ser uma drea de recreio excelente, ndo fossem
as regras da escola ndo o permitir, resultado de saidas sem regresso por parte de alguns
alunos.” (Amaral, 2007, p. 58). Estes dados revelam, mais uma vez, uma certa
precariedade da vinculacado escolar, no que respeita a alguns alunos, que experienciam a
obrigatoriedade de permanecerem dentro da escola como um entrave a sua liberdade e
autonomia.

Apesar de tudo, a “escola caserna” (Perrenoud, 1995, p. 84), coproduzida por
agentes escolares e encarregados de educacdo, tem multiplos campos de abertura, que
passam pela flexibilizacdo das passagens por parte dos funciondrios, o que torna,

também, explicito o campo de arbitrariedade associado a producdo da vigilancia:

Um aluno quer sair sem cartdo. O vigilante ameacga, em tom de brincadeira, que ele nio
pode sair assim. Bate-lhe na cabeca. O aluno justifica, dizendo que ndo vai ter mais
aulas. O vigilante deixa-o sair. (Notas de campo, Escola Verde, 15/12/2009)

Esta flexibilidade estd, também, associada ao facto dos dispositivos tecnolégicos
apresentarem, frequentemente, limitacdes, que t€ém de ser contornadas por novos modos
de controlo. No caso da Escola Azul, o vigilante com quem estabeleci um contacto mais

prolongado referia-se, deste modo, as insuficiéncias do material:

7

A uma dada altura, a presenca do vigilante € solicitada para a Portaria, porque o
funciondrio que estd de servigo neste local precisa de se ausentar por uns minutos.
Ficamos algum tempo na Portaria. Falamos sobre os cartdes. O vigilante critica a
posicdo em que foi colocada uma das ranhuras onde o cartdo tem de passar: estd no
corrimdo, virada para a direita (para a rua), em vez de estar virado para a frente de quem
tem de passar o cartdo; para além disso, este dispositivo estd relativamente escondido,
dentro de uma espécie de caixa aberta. Para perceberem se o cartdo passou, os alunos
tém de espreitar para ver se a luz que acende € verde (sinal que passou bem) ou
vermelho (sinal de que tem que passar o cartdo de novo). A fotografia do aluno tem de
aparecer no computador. Em periodos de muito fluxo, as fotografias vao rodando com

grande rapidez, o que complica a questdo. (Notas de campo, Escola Azul, 20/03/2009)

No que respeita as contingéncias tecnoldgicas do material de vigilancia, o Chefe
do Pessoal Auxiliar referiu, a este propdsito, uma outra alteracao introduzida na Escola
Azul: antes, quem ndo passava o cartdo a entrada, ndo podia usi-lo no Refeitério/Bar ou
Papelaria. Mas, como, por vezes, o material avaria, isso foi alterado, no sentido, em que

passou a permitir-se a utiliza¢do do cartdo nos outros locais da escola, mesmo quando
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os alunos ndo passavam com o cartdo pela ranhura, a entrada (Notas de campo, Escola
Azul, 20/03/2009).

As solugcdes mais eficazes do ponto de vista tecnolégico ndo trazem agregadas
mecanismos reguladores das interagdes, € do confronto entre os diferentes estatutos.
Nomeadamente, a inclusdo de um torniquete na escola azul, no ano letivo 201 1-2012°°
permitiu perceber que, pelo menos, em horas de maior fluxo, como, por exemplo, no
ultimo tempo do periodo da tarde, é necessario aumentar o controlo por parte de alguns
funcionarios, com vista a administrar a fila dos alunos e a facilitar a saida e entrada de

professores:

A funciondria do PBX estd junto ao portdo de saida, com o Vigilante, a controlar a fila
de saida dos alunos. Uma aluna sai da fila, queixando-se que estdo a empurra-la; diz
“Assim, ndo da!”. A funciondria do PBX recoloca-a na fila para que ela consiga sair da
escola. O portdo de duas folhas mantém-se aberto na fechadura para deixar sair e entrar
professores. Entretanto, a funciondria dirige-se comigo para o PBX e, depois, j4 com as
chaves, para a biblioteca, onde vai decorrer a formacao. Pergunto-lhe como tém corrido
as entradas e as saidas com o torniquete. Ela diz que, nestas alturas (faz alusao as horas
de maior fluxo), é preciso estar sempre alguém (para além do funciondrio da portaria)
para ajudar. Diz, ainda, que a hora do almoco € pior, porque uns querem entrar € outros
querem sair. (Notas de campo, Escola Azul, 8/02/2012).

Mesmo nas horas de menor fluxo, a saida e entrada de professores, e da
investigadora, pode fazer-se com um simples toque de um botdo, por parte de um
funciondrio, que permite a rodagem do torniquete. Esta € uma flexibilidade que esta
incorporada no préprio material, permitindo uma seguranga diferencial, baseada em
distintos estatutos. Os “‘tragos panodpticos” destas novas fronteiras eletronicas surgem,
deste modo, matizados por um vasto conjunto de mediagdes, que obrigam a olhar para

“a acdo reciproca entre fatores sociais e tecnolégicos” (Lyon, 1992, p. 172).
3.2 - Desvios e desprezos escolares
As administracdes e os agentes escolares estdo, atualmente, obrigados a

escolarizar um conjunto muito diversificado de alunos, os quais respondem as

demandas organizacionais e pedagdgicas de modo plural, tornando visiveis distintos

%% A realizagdo, enquanto formadora, da acdo de formagio de professores na escola azul, entre outubro de
2011 e abril de 2012, permitiu-me observar esta inovagao tecnoldgica.
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mecanismos de identificacdo, tolerancia e confronto, e diferentes modos de atribuir
sentido a experimentacdo quotidiana da escola (Perrenoud, 1995).

Os comportamentos disruptivos protagonizados por alguns alunos permitem-nos
perceber que a realidade escolar envolve narrativas de confronto particularmente
salientes, que apontam para a importancia de ler como a escola se constréi a partir das
nog¢des de desvio e desprezo escolares.

Tal como ji pudemos refletir’’, a nogdo de desvio implica, por um lado, o ndo
cumprimento das normas que organizam e consolidam a ordem escolar, sob a forma de
infracdo, e, por outro lado, as defini¢des e classificagdes do desvio que conferem
sentido a ordem escolar, associadas a diferentes clivagens culturais, fronteiras de classe
e niveis de poder (Ferreira, 1999, p. 649). Por sua vez, a no¢ao de desprezo aponta para
a existéncia de cadeias de interagdo assentes num mecanismo generalizado de atribui¢ao
desigual de valor (Dubet, 2001).

O acesso as ocorréncias disciplinares protagonizadas pelos alunos, no ano letivo
2009-2010, permitiu a andlise detalhada dos trajetos disciplinares de vinte alunos com
mais de cinco situacdes sinalizadas, e com suspensdes acumuladas. Os dados relativos a
estes alunos sdo retirados de diferentes documentos produzidos para a concretizagdo e
justificacdo das punigoes.

Rui’?, de 15 anos, e ainda no 7.° ano, surge associado a diferentes situacdes
ocorridas dentro das salas de aula, ao longo do ano letivo, sendo que, em janeiro de
2010, ja tinha feito 15 entradas na Sala de Intervencdo Disciplinar. Os registos apontam

para um comportamento continuado de resisténcia ao trabalho escolar:

Apesar das diversas adverténcias, o aluno estd constantemente a destabilizar a aula,
falando sobre assuntos inadequados. Além disso ndo participa nas actividades. (Fonte:
Registo de ocorréncias disciplinares, Escola Verde, 29 setembro 2009)

O aluno teve um comportamento incorrecto durante a aula. Foi vdrias vezes advertido
quanto ao comportamento. A dada altura insultou um colega. Foi-lhe entdo dada ordem
de saida. (Fonte: Registo de ocorréncias disciplinares, Escola Verde, 26 novembro
2009)

51 . .
Ver sub-capitulo “Ordem escolar e desordens estudantis: duas faces da mesma moeda?”.
52 P . . .
Todos os nomes sdo ficticios, por forma a proteger o anonimato dos intervenientes.
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“O aluno esteve constantemente a conversar, a perturbar a aula e os colegas e
constantemente a dizer palavrdes.” (Fonte: Registo de ocorréncias disciplinares, Escola
Verde, 9 dezembro 2009)

“O aluno estd permanentemente a conversar, perturbando os colegas. Ndo quer passar
nada do quadro. Hoje o aluno comegou a "gatinhar" no meio da aula.” (Fonte: Registo
de ocorréncias disciplinares, Escola Verde, 11 janeiro 2010)

Os relatérios que formalizam e justificam as cinco suspensdes atribuidas ao Rui,
entre setembro de 2009 e maio de 2010 , ddo conta de uma espiral de “desvios de

comportamento”, imparadvel, concorrente com um percurso escolar de insucesso:

“O [Rui] tem sido acompanhado pelo D.Turma e demais professores, assim como pela
encarregada de educacdo que tem conhecimento imediato das ocorréncias em que o
[Rui] se encontra envolvido. A escola tem desencadeado esforcos no sentido de
conduzir o [Rui] para a vertente de ensino adequada a um melhor aproveitamento
pedagdgico, devido as suas dificuldades cognitivas apresentadas.” (Fonte: Relatério
Sala de Intervenc¢do Disciplinar, Escola Verde, 11 maio 2010)

Outros registos revelam a sala de aula como um “palco” (Goffman, 1993) de

multiplos confrontos:

“Nao cumpre as regras da sala de aula e desobedece com frequéncia. Desobedeceu a
professora, levantou-se e foi falar com um colega” (Fonte: Registo de ocorréncias
disciplinares, Escola Verde, Filipe, 11 anos, 5.° ano, 13 janeiro 2010)

“Quando a professora lhe pediu para ir para o seu lugar, o aluno foi incorrecto, tendo
utilizado um vocabuldrio impréprio (foda-se) e saiu da sala sem autorizacdo da
professora.” (Fonte: Registo de ocorréncias disciplinares, Escola Verde, Carlos, 13
anos, 6.° ano, 13 janeiro 2010)

“Ao sair da sala-de-aula por iniciativa prépria, bateu fortemente com a porta, descendo
as escadas gritando "vou-te espetar uma faca no ci".” (Fonte: Registo de ocorréncias
disciplinares, Escola Verde, José, 14 anos, 6.° ano, 28 abril 2010)

“Esteve permanentemente a chamar "burro” aos colegas e a perturbar a aula. (12
novembro 2009) Tem sido extremamente incorrecto. Insulta os colegas chamando-lhe
nomes muito desagraddveis. O Ernesto consegue por todos os colegas em alvoroco. Fala
de forma incorrecta para com a Professora e recusa-se a fazer o que lhe é pedido e diz
para ndo o chatearem. (12 novembro 2009) O Ernesto nao cumpre as regras da sala de
aula. Esteve sempre a conversar. Foi vdrias vezes avisado. A dada altura decidiu
assobiar. (14 dezembro 2009) O aluno cuspiu no teclado do computador ao sair da

>3 No total, foram 14 dias de suspensio, ao longo do ano letivo.
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aula.” (27 abril 2009) (Fonte: Registo de ocorréncias disciplinares, Escola Verde,
Ernesto, 12 anos, 7.° ano)

Os processos contemporaneos de escolarizacdo sdo alvo de acentuadas
controvérsias, que referem criticamente as desarticulagdes existentes entre diferentes
l6gicas de ac¢do — “o respeito, o reconhecimento e o mérito” (Resende, 2008, p. 29). A
reflexdo em torno das desordens estudantis exige como pontos de referéncia os
“julgamentos sobre a figura institucional do aluno” (Resende, 2008, p. 83), associados a
poderosos sistemas de classificac@o e estratificacdo, bem como a experiéncia e o papel
dos professores no contexto de um intrincado e vulnerdvel processo de producdo de
autoridade pedagdgica e disciplinar.

No que respeita aos professores, as interacdes surpreendidas nas narrativas da
Sala de Intervencdo Disciplinar envolvem, de modo direto e indireto, o seu estatuto,
obrigando-os a confrontarem-se com o facto de a escola ter perdido o seu monopdlio
enquanto instituicdo de socializac¢do, e de a sua autoridade — enquanto transmissor de
conhecimento e agente socializador e disciplinador - ser, atualmente, um objeto em
permanente (des)constru¢do. Este processo tem lugar ndo apenas nos confrontos
quotidianos com os alunos e com as suas familias mas, também, numa arena politica
alargada e fortemente mediatizada. Neste contexto, o desejo de ser reconhecido passa
por inumeros momentos de fratura, podendo conduzir a processos de desgaste
emocional particularmente evidentes e prolongados.

Do lado dos alunos, sabemos que as possibilidades destes se afastarem da
“identidade social projetada” (Vienne, 2004) — um conjunto de atributos associados a
producdo de um percurso escolar de sucesso — sd@o multiplas, constituindo a avaliagao
das competéncias escolares dos alunos uma das formas estruturantes de estigmatizacao
escolar. As classificacOes atribuidas aos alunos, e os mecanismos de valorizagcdo e
desvalorizacdo que lhes estdo associados, estruturam, em larga medida, os seus

processos de escolarizacao:

Desde cedo, os alunos sdo introduzidos num sistema minucioso € permanente de
avaliacdo, no qual a sucessdo de atribui¢des valorativas — “muito bons”, “bons”,
“suficientes’”, “insuficientes” e “fracos” — os vai marcando como alunos e, mesmo,
como jovens, abrindo ou fechando campos de possibilidades. Enquanto alguns, em
virtude dos seus conhecimentos, trabalho e comportamento, vdo encontrando nos
resultados obtidos uma recompensa e um estimulo para uma maior adesdo as normas e

95



Limites, desordens e mediag¢des

actividades escolares, outros vao interiorizando uma inferioridade e incapacidade
sistemdticas, o que os vai empurrando para espirais de cepticismo, abandono, subversao
e/ou revolta. (Abrantes, 2008b, p.159)

Um dos cendrios onde este mecanismo se apresenta com toda a sua forca € o
Conselho de Turma, um espago poderoso no qual os alunos sdo sujeitos a uma
radiografia, por vezes, desqualificante, das suas performances escolares (Abrantes,
2008b). Telmo Caria (1999) faz referéncia a importancia deste lugar institucional para a
constru¢do de um “consenso” em torno da caracterizacdo dos alunos, que serve para
evitar o assumir das divergéncias e o surgimento de propostas alternativas que poderiam
fazer perigar os niveis de identificacdo grupal e coesdo entre professores. Relativamente
aos alunos indisciplinados, o consenso atua em torno da prescricio de determinadas
medidas gerais, o que permite criar a ilusdo de que as dificuldades na orientacdo destes
discentes atingem todos os professores da turma, deixando intocdveis as dinamicas
particulares que certos docentes desenvolvem com estes alunos. Também no contexto
brasileiro, Mattos (2005) assinala este processo de resisténcia dos professores a
“complexidade” e “incerteza” das interagOes pedagdgicas, através da projecdo nos
alunos da responsabilidade, direta ou indireta, pelo seu fracasso escolar, quer pelas
competéncias que nao conseguem adquirir quer pelos recursos — familiares e sociais — a
que ndo podem aceder. A partir de uma “orquestra-cdo de falas” os professores
convergem na constru¢do de diagnésticos unilaterais e univocais de sucesso ou de
fracasso, e na produgdo coloquial de apreciagdes desumanizantes e preconceituosas.

Esta dimensdo do desprezo escolar contraria uma certa imagem benigna da
escola, enquanto espaco de inclusdo e de enriquecimento, ou, num sentido mais
instrumental, de capitalizacdo, revelando os poderosos mecanismos de selecdo interna
que atuam com base no quanto as performances escolares dos alunos se aproximam e/ou
distanciam de uma certa referéncia modelar.

Atualmente, ndo existem margens para ddvidas no que respeita a importancia
dada ao comportamento dentro da sala de aula na avaliacdo do desempenho escolar dos
alunos, constituindo os comportamentos, atitudes e valores expressos um dos itens das
grelhas de avaliacdo. Esta sobreposi¢do entre maus resultados e atitudes de indisciplina
€ uma tendéncia que ndo se confina ao contexto portugués, podendo ser identificada em

outros paises (Abrantes, 2008b). Esta dupla classificacdo coloca em evidéncia as
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funcgdes “simbdlica” e “disciplinar” do trabalho escolar (Foucault, 1994a), bem como a
constru¢do de um certo conformismo social, necessdrio a um futuro encaixe social e
profissional (Perrenoud, 1995).

Se tivermos em conta os projetos curriculares do Agrupamento Azul, vemos que
os comportamentos e as atitudes contribuem percentualmente para a classificagdo do/a

aluno/a da seguinte maneira:

Em todas as disciplinas e 4reas curriculares ndo disciplinares os comportamentos e
atitudes t€m um peso de 20% na avaliacdo dos alunos (com excepgao da disciplina de
EMRC™). Os parimetros a avaliar sdo os seguintes: Pontualidade/prontidao para o
trabalho® (5%); Comportamentos (5%); Participacao/Atitude perante o trabalho
(5%); Material individual e colectivo (5%). (Fonte: Projeto Curricular do
Agrupamento Azul)

A avaliagdo ao nivel dos comportamentos, atitudes e valores centra-se,
fundamentalmente, em trés sub-campos: (a) o primeiro diz respeito a motivacao,
interesse, empenho e responsabilidade demonstrados pelo aluno em relagdo ao trabalho
escolar — “assiduidade”, “pontualidade”, “realizacdo dos trabalhos de casa”,
“organizacdo do material escolar™®; (b) o segundo estende as exigéncias para o nivel da
execugao, valorizando a autonomia e a criatividade — “realizacdo de tarefas sem a ajuda
continua de outros”, “facilidade na tomada de decisdes”, “espirito critico”, “capacidade
de auto e hetero-avaliacdo”; (c) o terceiro focaliza-se nas relacdes interpessoais —
horizontais e verticais -, apontando para os principios da cooperacdo e respeito pelos
adultos e pares — “‘cooperacdo em trabalhos de grupo”, “respeito pelas ideias e opinides
dos outros” (Fonte: Projeto Curricular do Agrupamento Verde).

E na maior ou menor distincia relativamente a este “perfil” ideal que os alunos
sdo avaliados, ndo apenas no contexto de sala de aula, mas nos diferentes espacos que

constituem a escola:

>* Na disciplina de Educacdo Moral e Religido Catdlica, o peso, na avaliagdo final dos comportamentos e
atitudes é de 60%, distribuidos da seguinte maneira: Pontualidade / prontiddo para o trabalho (10 %),
Comportamentos (20 %), Participacdo / Atitude perante o trabalho (20 %), Material individual e colectivo
(10 %).

%> 0 bold aparece no texto original.

%% Isto inclui os cuidados a ter na organizacio interna dos contetidos e na preservacio fisica dos cadernos
e manuais das respetivas disciplinas. Envolve, igualmente, a expectativa de que, enquanto o aluno estd em
situacdo de aula, o mesmo se distancie de elementos que contrariam a necessaria focagem no trabalho
exigido pelo professor “Nao comer, nem beber, nem manusear alimentos na sala de aula” e “Nao usar
telemdveis e outros aparelhos video e/ou dudio de uso pessoal”.
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Perfil do aluno

Final do 1.° ciclo “Reconhece e valoriza as caracteristicas do seu grupo de pertenca
(normas de convivéncia, relacdes entre membros, costumes, valores,
lingua, credo, religido ...) e respeita e valoriza outros povos e outras
culturas, repudiando qualquer tipo de discriminacio;”

“Participa em actividades de grupo, adoptando um comportamento
construtivo, responsavel e soliddrio, valoriza os contributos de cada um
em funcdo de objectivos comuns e respeita os principios basicos do
funcionamento democratico;”

“Exprime, fundamenta e discute ideias pessoais sobre fenémenos e
problemas do meio fisico e social com vista a uma aprendizagem
cooperativa e soliddria;”

Final do 2.° ciclo  “Ser auto — critico e capaz de fundamentar e assumir a sua posicao.”
“Respeitar a diferenca, aceitando o direito a pontos de vista diferentes.”
“Ser auténomo, desenvolvendo métodos de trabalhos préprios.”
“Cooperar com o0s outros e trabalhar em grupo.”

Final do 3.° ciclo “Participar na vida civica de forma critica, fundamentando e assumindo a
responsabilidade pelas op¢des e decisdes tomadas.”

“Respeitar a diversidade cultural, religiosa, sexual ou outra, sendo
tolerante relativamente a pontos de vista diferentes ou contrarios aos
seus.”

“Estabelecer uma metodologia personalizada de trabalho e de
aprendizagem.”

“Cooperar com os outros e trabalhar em grupo.”

(Fonte: Projeto Curricular do Agrupamento Azul)

Destaca-se, deste modo, o modo “imbricado” como a eficidcia no cumprimento
das convengdes gréficas, linguisticas ou matemaéticas, se articula com as normas morais,
na relacdo com os outros e face as tarefas propostas, bem como com a expectativa de
uma certa forma de (re)produzir o conhecimento curricularmente administrado. Neste
sentido, os atributos investidos nos alunos, no contexto do processo de ensino-

aprendizagem, definem que

(...) o bom aluno nio é apenas aquele que domina bem a matéria curricular. E também,
e talvez ainda mais, aquele que se empenha nas actividades propostas ou impostas e
respeita as suas regras. Estas ultimas dizem respeito, evidentemente, ao valor
propriamente intelectual do trabalho a produzir, a sua exactidao nas tarefas de precisdo,
a sua correcgdo nas tarefas que pedem o respeito de normas, na sua validade nas tarefas
que pedem respostas certas, na sua originalidade nas tarefas criativas. (...).” (Perrenoud,
1995, p. 68).

A avaliacdo dos alunos passa, entdo, pelo modo como os mesmos conseguem

concretizar as aprendizagens planeadas, bem como pelo modo como aderem a escola
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enquanto espaco de transmissdo profissional de saberes relevantes. Neste sentido, a ndo
comparéncia as aulas surge como um dos aspetos fundamentais a exigir um controlo
apertado. A questdo do “dever de assiduidade” do aluno®’ é, ainda, particularmente
relevante para a reflexao em torno do equilibrio estatutdrio entre professores e alunos.
Naturalmente que, neste confronto, a familia estd sempre presente, tendo em conta que é
fundamentalmente a esta que € atribuida a responsabilidade pelos comportamentos
desadequados dos alunos.

No Estatuto do Aluno, de 2002, o artigo 22° assumia dois efeitos possiveis, no
caso de alunos que ultrapassavam o limite de faltas injustificadas: a “Retencao” - “(...)
que consiste na manutencdo do aluno abrangido pela escolaridade obrigatéria, no ano
lectivo seguinte, no mesmo ano de escolaridade que frequenta, salvo decisdo em
contrario do conselho pedagdgico, precedendo parecer do conselho de turma;” — e a
“Exclusdao” — “(...) que consiste na impossibilidade de o aluno ndo abrangido pela
escolaridade obrigatéria continuar a frequentar o ensino até final do ano lectivo em
curso.”®. Nas alteracdes introduzidas em 2008, os efeitos das faltas sdo alargados: para
além das “medidas corretivas”, e da “retencao” ou “exclus@o” do aluno faltoso, a aplicar
pela escola, sdo criados um conjunto de dispositivos pedagdgicos que visam
reintroduzir o aluno numa trajetéria que torne possivel a conclusdao da escolaridade
obrigatériasg. As alteragdes introduzidas em 2010 reforcam a importincia da aplicacdo
de medidas no sentido de acautelar a exclusdo escolar dos alunos, e o incumprimento da
escolaridade obrigatéria®®. Qualquer uma destas narrativas legislativas releva a
dificuldade em encontrar o equilibrio entre o imperativo institucional e profissional de
fazer cumprir, por parte dos alunos, o dever de assiduidade e o imperativo politico de
reduzir os niveis de insucesso e abandono escolares, bem como o de efetivar, em todos
os alunos, o cumprimento da escolaridade obrigatéria.

Numa das conversas que tive com um professor da Escola Laranja, foi visivel o

7 Formulagdo juridica, constante dos estatutos do aluno.

% Consultar Lei n.° 30/2002, de 20 de Dezembro, que aprova o Estatuto do Aluno do Ensino nio
Superior, DR— I SERIE-A, p. 7942 - 7951.

% Consultar Lei n.° 3/2008, de 18 de Janeiro, que aprova a Primeira alterag¢@o a Lei n.° 30/2002, de 20 de
Dezembro, que aprova o Estatuto do Aluno dos Ensinos Basico e Secundario, DR— [ série, n.” 13, p. 578-
594.

% Consultar Lei n.° 39/2010, de 2 de Setembro, que constitui a segunda alteracdo ao Estatuto do Aluno
dos Ensinos Basico e Secunddrio, aprovado pela Lei n.° 30/2002, de 20 de Dezembro, e alterado pela Lei
n.° 3/2008, de 18 de Janeiro, DR — 1.“ Série, n.° 171, p. 3860 — 3879.
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desagrado e desanimo relativamente a esta viragem politico-legislativa face a questao da
acumulacdo das faltas injustificadas dos alunos. Segundo este, isto implicava “o
descrédito da funcdo do professor” e contribuia para uma ideia de “facilitismo”, tendo
em conta que os alunos nem tinham de aparecer nas aulas. Para além do depoimento
deste professor, era frequente ouvir comentarios negativos em relacdo a esta alteracdao
legislativa, centrando-se o argumento na desresponsabilizacdo do aluno e na
penalizacdo, colateral, dos professores, tendo em conta o esforco acrescido na
elaboracgao e aplicacdo das “provas de recuperacdo” e do “plano individual de trabalho”.
Nas diferentes conversas que se foram desenvolvendo em torno deste assunto, alguns
casos iam sendo referenciados como ilustragdes deste cendrio: uma aluna que nao ia as
aulas mas que conseguia manter-se integrada no ensino regular por conseguir ter
positiva nos testes de recuperagdo, e alguns alunos que, apesar desta oportunidade
acrescida, continuavam a ndo aparecer nas aulas, incluindo nos dias das provas de
recuperacao.

Este jogo do gato e do rato permite perceber que as medidas destinadas a
combater fendémenos tdo complexos como o insucesso e abandono escolares encontram
uma aplicacdo problemdtica no contexto concreto das escolas, tendo em conta os
(des)equilibrios de poder e a producdo de sentido assente em profundas fraturas,
tornadas visiveis nos diferentes processos de escolarizacdo dos alunos e na construcao
do quotidiano e identidade profissionais dos professores®".

Os confrontos entre docentes e discentes passam, ainda, por outros aspetos, nao
menos estruturantes, relativos a linguagem corporal e ao vestudrio, em relacio aos quais
existe um conjunto de estratégias destinadas a acomodar os corpos dos alunos enquanto
meio de comunicacdo e pertenca institucional. Dois exemplos sobressaem da

experiéncia de campo: as dinamicas associadas a proibicao do uso de bonés dentro das

® Em 31 de Maio de 2012, foi aprovada, em Conselho de Ministros, do XIX Governo Constitucional, o
Estatuto do Aluno e Etica Escolar que visa a revogacdo dos diplomas anteriores, cuja justificacio
politico-ideoldgica passa pela construcdo de uma nova cultura de disciplina e esforco e de promog¢do do
mérito, assente no refor¢o da autoridade dos professores e do/a diretor/a, numa maior responsabilizacdo
dos encarregados de educagdo no caso de incumprimento reiterado dos deveres dos alunos (com
possibilidade de cortes de beneficios fiscais ou de aplicacdo de contraordenacdes e do respetivo
sancionamento através da aplicacdo de multas) e no refor¢o das medidas disciplinares sancionatérias para
os alunos. No caso em particular do dever de assiduidade, continuam a ser consideradas medidas
destinadas a evitar o incumprimento da escolaridade orbigatdria, abandonando-se, contudo, a férmula do
“plano individual de trabalho”, e dando-se autonomia as administragdes escolares para a aplicagdo de
diferentes modalidades.

100



Limites, desordens e mediag¢des

salas de aula e a reacdo de professores, pais e outros funciondrios da escola ao uso das
calcas descaidas.

No que respeita as calgas descaidas, foi possivel observar, durante o trabalho de
campo, e no contexto das redes de comunicacdo via internet, uma série de porta-vozes —
membros de associacdes de pais e professores — que puseram a circular um contetido

cujo objetivo passava por dissuadir este uso, assente numa estratégia de humilhacao:

Devemos informar os mitddos...? [fotografia de um rapaz em que se v€ uma parte das
costas, do rabo e das pernas, com as calcas descaidas a mostrar as boxers] Porque é que
entrou na moda os rapazes usarem as calcas por baixo do rabo? E de facto algo fora do
normal e de facto algo de muito mau gosto! Andar com os boxers a mostra!

A VERDADEIRA HISTORIA

Esta tendéncia nasceu nas prisdes dos Estados Unidos. Os reclusos que estavam
receptivos a relacdes sexuais com outros homens tiveram que inventar um sinal que
passasse despercebido aos guardas prisionais para nio sofrerem consequéncias... Por
isso, quem usasse calgas descaidas por baixo do rabo estava somente a mostrar que
estava disposto a ter sexo anal com outros homens... Look super cool!...

Ler e divulgar!” (Fonte: conteido de uma mensagem eletrénica, enviada para a
investigadora por um membro de uma associacdo de pais, em 28/4/2010, resultante de
um reencaminhamento)

Durante o tempo em que esta mensagem circulou, de modo mais intensivo, era
possivel ouvir alunos e adultos, em conversas informais, a comentarem negativamente o
uso das calgas descaidas com base na ideia de vergonha, associada ao duplo estigma do
presididrio que comete atos homossexuais. Por seu lado, as conversas e reflexdes
desenvolvidas com alguns professores permitiram perceber que o uso das calcas
descaidas € classificado como um sintoma, ao mesmo tempo, de “indecoro” e de
“estupidez”. A histéria das prisdes surge como um instrumento inesperado de combate a

este uso:

A propésito de um antigo aluno da sua escola, que aparece com as calcgas descaidas e a
mostrar as cuecas, a Prof. X refere que, agora, os seus alunos andam a dizer uns aos
outros “estds disponivel, estds disponivel”. Ela perguntou-lhe se eles sabiam o queria
dizer “disponivel”; eles ndao sabiam. Ela explicou-lhes que eram os presos que, desta
forma, transmitiam uns aos outros que estavam disponiveis para ter sexo a noite. Disse-
lhes “vocés sabem que existem homens que fazem par com outros homens! Eles sabem,
[no bairro] ha.”. (Notas de campo: Professora do 1.° ciclo, EB1 Agrupamento Verde)

“Para mim, foi muito facil. Disse-lhes que quem usava as calcas descaidas eram os
presos nos Estados Unidos da América quando queriam ter sexo. Foi remédio santo.
Nunca mais apareceram com as calgas descaidas.” (Notas de campo: Professora do 2.°
ciclo, Escola Azul)
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Esta experiéncia permitiu perceber que alguns dos elementos com os quais 0s
alunos produzem o seu corpo dentro do espago escolar conduzem a respostas
emocionais particularmente fortes, associadas a uma certa moral estética. Os professores
respondem, deste modo, a certas roupas enquanto “meio de exibi¢do simbolica” e
“modo de dar forma exterior as narrativas da auto-identidade” (Giddens, 2002, p. 60). A
memoria dos confrontos geracionais vivenciados pelos préprios docentes, durante a
juventude, funcionam como referéncia de uma certa circularidade destes processos, mas
nao diminui o desencontro vivenciado no presente, nem a perturbacdo causada por estes
confrontos.

O boné encontra-se associado a outras constru¢des morais e disciplinares — “falta
de respeito” e “etiqueta” -, tendo em conta que as restricoes ao seu uso envolvem,
apenas, os espacos destinados as atividades escolares e/ou aos espagos de disciplinagdo.
O uso do boné, ou de capuzes, nestes contextos impde uma continuidade entre o
universo dos alunos e o universo escolar que € necessario romper, por forma a tornar
incontorndvel a disponibilidade para o trabalho escolar e para a acdo do educador. Uma
professora do 1.° ciclo referia, a este propdsito, que os capuzes eram “abafadores de
neurénios”.

Alguns professores da Escola Azul faziam referéncia ao facto destas restrigdes
estarem expressas no Regulamento Interno do Agrupamento®, criticando o facto de
alguns colegas permitirem o uso destes elementos dentro das salas de aula. A leitura ao
nivel da consisténcia normativa, entre norma e pratica, parece, contudo, ndo conseguir
abarcar a complexidade presente nestes confrontos, resultante da competi¢do entre
diferentes estatutos e universos culturais. Nestas relacdes assimétricas, a “interpretacao”
e “aplicacdo” das normas pode ser experimentada como arbitréria, transformando-se a
“autoridade” em “‘autoritarismo”. Importa, deste modo, ter em conta que as normas
escolares constituem, também, instrumentos de “normalizacdo social” que emanam de
grupos sociais particulares (Ramognino, 1997, p. 136).

A participa¢do em algumas dindmicas construidas em contexto de sala de aula,

na Escola Laranja, permitiu perceber o potencial performativo e conflitual destas

62 Referiam-se, a este propdsito, a um artigo que referia o seguinte: “Ndo mascar pastilhas eldsticas, ndo
ingerir alimentos sélidos ou liquidos, ndo usar qualquer tipo de adereco a cobrir a cabega dentro da sala
de aula” (Fonte: Regulamento Interno da Escola Azul).
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aplicagdes normativas: em varios momentos, os alunos respondiam a exigéncia de
retirarem o boné ou os capuzes com relutancia, e, com movimentos duplos mostravam a
resisténcia esta regra, repondo-o e retirando-o algumas vezes, antes da derradeira
anulacdo deste elemento. Por vezes, era necessario que a professora se dirigisse a cada
um dos alunos em causa para que retirassem os referidos aderecos. Apesar destas
restri¢des, os bonés e os capuzes iam servindo, aqui e ali, para tapar a cabeca e a cara,
como se fossem um escudo protetor; um espaco de reserva em relagdo a um quotidiano,
a0 mesmo tempo, rotineiro e hostil.

Relativamente a estes elementos — calcas descaidas, boné e capuz -, um dos
aspetos que surge como particularmente relevante € que existe uma evidente
diferenciacao de género, tendo em conta que sdo fundamentalmente os rapazes que os
utilizam. Este é um exemplo paradigmatico de como os mecanismos de classificacdo
negativa estdo desigualmente distribuidos. Esta diferenciacdo ¢, também,
particularmente evidente quando se analisa a distribuicdo, por sexo, dos alunos que
deram entrada na Sala de Intervenc¢ao Disciplinar da Escola Verde. Dos 221 alunos com
registos, no ano letivo de 2009-2010, 82% sao do sexo masculino, sendo que estes
alunos correspondem a quase metade do universo de alunos (46.7%) e as alunas
correspondem a uma pequena parte (11.7%) do universo de alunas.

Estaremos perante uma desigualdade de género invertida? Parece 6bvio que sdao
os rapazes que desenvolvem, mais frequentemente, comportamentos passiveis de serem
disciplinarmente sinalizados, e, também, os que assumem um papel mais ativo no
confronto com as instancias disciplinalres63 .

Apesar destes dados, € preciso ter em conta que as diferencas e desigualdades de
género atuam em diferentes dimensdes da vida escolar — interpessoal, institucional e
estrutural -, umas mais visiveis, como é o caso das estatisticas em torno dos processos
disciplinares e dos resultados escolares, outras mais subtis, relacionadas com as
multiplas interacdes e espagos de afirmacdo presentes na escola. Os diferentes espacos
que constituem a escola — o recreio, a sala de aula, o bar, o refeitério —, bem como os
espacos que a confrontam e/ou a prolongam, relacionados com as dindmicas familiares
e sociabilidades interpares, sdo o palco do cruzamento de diferentes ldgicas de

afirmacgdo, confronto e exclusdo que importa perceber, prevenindo o enviesamento

63 o R
Os estudos, em Portugal, revelam que, tanto entre os agressores como entre as vitimas de situagdes
violentas, encontramos um niimero de rapazes superior ao de raparigas (Sebastidio et al., 2004).
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analitico produzido pelo centramento da questdo exclusivamente nos meninos/rapazes
ou nas meninas/raparigas (Osler, 2006).

Existem, naturalmente, outros niveis de diferenciacdo a ter em conta no modo
como os diferentes estatutos dos alunos sao produzidos — a condi¢@o socioecondmica, a
pertenga a bairros estigmatizados e a pertenca étnica® - que, mais uma vez, € de forma
concorrente, estruturam uma distribuicdo desigual do desvio, na sua dupla vertente
escolar e comportamental. O critério de classe e a leitura culturalista aparecem em
alguns documentos oficiais, apontando para um quadro de escolarizacdo problemaético,

resultante de uma populacao escolar classificada como essencialmente deficitaria:

A grande maioria dos alunos provém de familias com baixos niveis culturais e de
escolaridade, o que se reflecte na sua prépria vivéncia e experiéncias culturais,
claramente limitadas, bem como nas expectativas. E de referir, ainda, a
multiculturalidade crescente na populacdo escolar, onde aos alunos origindrios de
familias migrantes dos paises africanos de lingua oficial portuguesa, se vém juntar os do
Brasil e, ainda, de outras origens. Este fendmeno, que coloca alguns problemas de
integracdo, pode por outro lado revelar-se de uma grande riqueza, ao nivel da
valorizagdo cultural do nosso Agrupamento. (Fonte: Projeto Curricular do Agrupamento
Azul)

Vemos, aqui, a dupla face da cultura, numa configura¢do paradoxal: de um lado,
e tributdria de uma “epistemologia monocultural moderna”, a cultura escolar, enquanto
instrumento de “diferenciacdo assimétrica”, relativamente ao qual todos os outros
referenciais e praticas culturais sdo medidos (Veiga-Neto, 2003); e, do outro lado, a
multiculturalidade, associada a uma ideia de “pluralismo cultural benigno”, no contexto
da qual as diferengas culturais se podem articular, para a constru¢do de um patriménio
comum (Moreira e Candau, 2003).

Existem, ainda, outros registos, em que a dimensao cultural da populagdo escolar
se centra no duplo diagndstico da auséncia e caréncia, traduzindo um ponto de vista
“externo” e “‘exotisante” (Durdo, 2008). Os alunos sdo descritos como revelando
problemas acentuados de inser¢do escolar, tais como “dificuldades de aprendizagem”,
“de comportamento” e “absentismo escolar”. A origem destes problemas € situada no
“meio sociocultural” e no “tecido familiar” em que estes alunos crescem, considerado

de “grande ruptura”, tendo em conta que “a maioria ndo vive com os pais”’. Alguns

o4 Estamos, neste caso, a falar de alunos que habitam em ruas e/ou bairros considerados particularmente
problemdticos, e que constituem “regides morais” negativamente investidas (Agier, 2011). Estes aspetos
j4 foram objeto de reflexao no sub-capitulo “A defesa da Escola como desafio institucional”.
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moram com familiares, outros com membros da comunidade que nem pertencem a
familia”. Esta configuracdo surge associada a “grandes caréncias econémicas” e a “falta
de carinho” e funciona como um entrave ao ‘“desenvolvimento psicoldgico, fisico e
mental, tdo necessario a motivagdo escolar.”. Acrescem a socializagc@o linguistica destes
alunos em ““dialetos de paises africanos”, assumida como uma dificuldade acrescida na
comunicacdo com os professores e na aprendizagem da Lingua Portuguesa (Fonte: Site
oficial EB1 do Agrupamento Verde®).

Este retrato oficial revela muito da maneira etnocéntrica como se olha para estes
alunos e familias. Estas unidades residenciais, classificadas como transitdrias e volateis,
surgem estranhas e contrdrias ao processo de escolarizacdo destas criangas. A caréncia
econdmica, associada a uma mobilidade residencial dificultadora da legibilidade social,
envolve sempre uma certa opacidade moral, suscetivel de diferentes formas de
evitamento e de (re)educacdo.

O modelo desenvolvido por Fernando Luis Machado e Ana Raquel Matias
(2006), com base nas nog¢des de “contraste social” e “continuidade social” e “contraste
cultural” e “continuidade cultural”, aponta para o modo como alguns alunos sao
simbolicamente agrupados e classificados, no cruzamento entre a dimensdo social —
“composicdo de classe”, “composi¢do sociodemografica” e “localizacdo residencial” — e
elementos culturais — “sociabilidades”, “linguas” e “religido”.

No caso dos alunos de origem africana, nascidos ou nido em Portugal,
concentrados em bairro considerados particularmente problematicos, a sua cultura, isto
€, o conjunto de préticas e valores supostamente transmitidos no contexto da familia e
do bairro, que os torna ndo apenas diferentes, mas sobretudo desiguais aos olhos do
poder escolar, é sujeito a um exercicio de divisdo entre tracos positivos e negativos
(Bhabha, 1998), através do qual algumas das caracteristicas associadas a estes alunos
sdo entendidas como enuncidveis, e, pelo menos, relativamente integraveis: a dancga, a
gastronomia e as diferentes pertencas religiosas66.

Relativamente ao crioulo, apenas em uma das escolas, situada num bairro

maioritariamente habitado por emigrantes de origem africana e seus descendentes, foi

% Esta escola estd inserida num bairro social maioritariamente habitado por emigrantes de origem
africana e portugueses de origem africana de segunda e terceira geragdes, e foi consultado pela dltima vez
em Janeiro de 2011.

% Em nenhum dos contextos etnografados, foram recolhidos dados relativos a qualquer conflito
relacionado com outras pertengas religiosas, por parte dos alunos e das suas familias.
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possivel observar a sua utilizagdo como elemento de mediag@o linguistica, no processo
de adaptacdo de um aluno cabo-verdiano recentemente chegado a Portugal. Esta “etapa
bilingue de transi¢do” (Ghaffar-Kucher, 2006) vai-se desvanecendo no contacto com os
ciclos escolares subsequentes, onde se torna visivel a recusa do crioulo como estratégia
de alinhamento dos alunos nas exigéncias do curriculo.

Por seu lado, a danca africana integra um discurso neo-colonialista associado a
competéncias corporais ‘“importdveis”, com um valor estético renovado. Na mesma
linha, a gastronomia assume-se, também, como um produto cultural sem qualquer
perigosidade. Estes dois elementos sdo facilmente integrados em festas de final de ano
letivo, fazendo parte do que alguns autores referem como a “folcloriza¢do” da cultura
nas escolas. Mesmo nestas zonas de contacto mais consensuais, estas experiéncias
recreativas podem constituir, antes de mais, uma concessdo tempordria ou uma
“condescendéncia pontual” (Casa-Nova, 2005), mais do que um espago de afirmacdo
institucional dos alunos afrodescendentes e das suas familias ou um instrumento de
mediacdo cultural. Na Escola Laranja, as atividades projetadas para o ano letivo 2009-
2010 incluiam um curso de sevilhanas. Uma das professoras responsaveis pelo projeto
justificava esta op¢@o por uma mudancga relativamente a linha de atuacgdo tracada no ano
anterior, em que houve a realizacdo de um concurso de dancas africanas. Como a
mesma dizia “Estdvamos sempre a fazer coisas para eles.” (Notas de campo, Escola
Laranja, 1/03/2010).

Existem outros aspetos que sao associados ao que se denomina como cultura
africana e que envolvem comentdrios negativos, nomeadamente as configuracdes e
dindmicas familiares, frequentemente consideradas disfuncionais, tendo em conta que
os progenitores mobilizam-se em diferentes rotas migratorias, e os alunos vivem em
agregados familiares que contrastam com a ideia de uma coabitacdo prolongada e
estdvel com os progenitores. Esta dimensdo da estabilidade familiar € particularmente
importante no modo como as vivéncias dos alunos e dos seus agregados familiares sdo
percecionados, ¢ moralmente sancionados (Van Zanten, 1997), tendo em conta um
enfoque que ndo potencia a reflexdo em torno das dindmicas de sobrevivéncia
relacionadas com processos migratorios prolongados.

A aplicacdo de pesados castigos corporais de pais para filhos é outro dos tracos

culturais associados a estas familias. Esta visdo culturalista da violéncia parental surge
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desligada da complexidade relacional e vivencial que sempre acompanha estes
processos, bem como da consciéncia de que a interiorizagdao do corpo da crianga como
lugar de direitos é uma realidade em constru¢io mesmo em familias situadas noutros
contextos socioculturais. No ambito desta discursividade, esta propensdao para a
violéncia € transmitida de pais para filhos, passando a ser um trago constitutivo das
vivéncias escolares destes alunos.

A adesdo ao ethos escolar — baseado no respeito pela autoridade e trabalho
escolares - €, sem duvida, aquilo que, de modo mais significativo, pesa na descri¢do e
andlise positiva dos percursos de escolarizagdo dos alunos e familias origindrias dos
paises do leste da Europa. Sdo frequentes os elogios ao esforco realizado por estas
familias para a aprendizagem do portugués e as constantes comparagdes com os alunos
origindrios dos PALOP e do Brasil, baseadas no paradoxo de criangas e jovens que
apresentam elevados niveis de insucesso e abandono escolar, apesar da proximidade
linguistica, e das relacOes historicas. A reflexdo e interven¢do neste dominio €
condicionada pela universalizacdo da escolarizacao, enquanto processo de naturalizacao
que incorpora a escola como o principal instrumento de formulagdo dos projetos
individuais e de inclusdo social, obscurecendo e/ou diabolizando outros quadros
culturais (Barroso, 2003).

Do ponto de vista da academia, a andlise dos processos de escolarizagdo dos
filhos dos imigrantes da Europa de Leste envolve todo um exercicio de comparagao
com vista a identificar indicadores de sucesso que expliquem a situag@o particular deste
grupo, € que possam, eventualmente, ser ‘importados’ para diminuir o insucesso e
abandono escolares associados a outros grupos. Destacam-se os niveis de auto-
exigéncia de alunos e pais, que atribuem fundamentalmente a constru¢do do sucesso
escolar ao esfor¢co pessoal do aluno, e o olhar critico que, tanto pais como alunos,
lancam ao sistema de ensino portugués, quer no que respeita ao ambiente escolar quer
no que respeita a questdes de organizacdo pedagdgica (Martins, 2005). Num encontro
organizado pelo municipio onde se situam as escolas em que foi realizada esta pesquisa,
em torno do tema da interculturalidade, pude observar o modo como uma associagao de
imigrantes ucranianos expandia o potencial de diferenciacdo positiva deste paradigma

explicativo:
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Uma senhora ucraniana, na qualidade de membro da direccdo de uma associacdo de
imigrantes ucranianos em Portugal, fala do facto de se terem apercebido que os filhos
ndo sabiam falar ucraniano; resolveram, entdo, organizar aulas ao Sdbado para que os
filhos dos imigrantes pudessem aprender ucraniano, com pessoas recrutadas da
comunidade imigrante, “devidamente qualificadas”, e com base no plano curricular
vigente na Ucrania. Refere que, quando se perguntou aos alunos se ndo era muito
cansativo trabalhar durante todo o Sabado, eles responderam que, “iam ter a semana
toda para descansar”.” (Notas de campo, 3/02/2009).

As representagdes e estratégias de afirmacdo em jogo neste espagco de
comunica¢do inter-institucional atuam em diferentes niveis: dos alunos e das suas
familias, que aderem, sem hesitacdes, a necessidade de escolarizacdo, enquanto
mecanismo de qualificacdo e de integracdo; do proprio sistema de ensino portugués,
tendo em conta que, na comparacdo entre os diferentes niveis de competéncia e
exigéncia dos sistemas de ensino dos paises de leste e portugués, o primeiro aparece
como mais valorizado.

No momento atual do nosso edificio estatal, ndo ir a escola representa um modo
de invisibilidade sujeito a multiplos controlos. Para além das questdes associadas ao
direito a escola, a escolarizacdo das criancas funciona como um dos processos mais
poderosos de monotorizagdo das mobilidades e encaixe socioprofissional das
populacdes; uma teia que se vai construindo a partir de multiplos encaixes, desencaixes
e reencaixes.

A adesdo a escolarizacdo, enquanto processo central de inscri¢cdo social, €
particularmente importante no modo como os alunos e as suas familias sdo
interpretados. No caso dos alunos de etnia cigana e os seus familiares, o modo
“hesitante” (Payet, 1985) com que medem o valor da escola enquanto instincia de
integracdo socioprofissional das novas geracOes, bem como a recusa, mais ou menos
evidente, da escola enquanto instancia de aculturagcdo (Casa-Nova, 2005 e 2006), é algo
bastante desconfortdvel para os profissionais da escola. Neste caso, o problema passa
pela identificacdo de um padrao étnico persistente — patriarcal e autoritario - resistente a
cultura escolar, um problema de arcaismo cultural®. Os mecanismos de
subsidiodependéncia presentes nestas dinamicas envolvem, igualmente, reacdes

bastante depreciativas: as familias ciganas s@o entendidas como elementos que auferem

67 Apesar desta visdo homogeneizante dos alunos de etnia cigana, Maria José Casa-Nova (2005 e 2006)
aponta para a existéncia de diferentes “lugares de etnia”, para explicar a varia¢@o e variabilidade inter-
étnicas presente no modo como as diferentes familias de etnina cigana vém a escola e os saberes
escolares, e investem na escolarizag¢do dos filhos.
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os recursos do Estado-Providéncia sem contribuir para as despesas inerentes a esta
distribuicdo (os impostos), € sem assumir um investimento sério na escolarizacdo dos
seus filhos®.

Os modos de articulagdo com a escola desenvolvidos pelas familias ciganas sao
de cardcter particularmente instrumental, sem poder reivindicativo, de defesa face a uma
instituicdo “temida” pelo perigo que oferece a continuidade cultural e pela elevada
possibilidade de exposi¢do dos filhos a formas latentes e manifestas de racismo
(Ferreira, 1999). Por seu lado, a reacdo das administracdes escolares e dos profissionais
da escola surgem como particularmente intensas, no sentido em que interpretam estas
dindmicas como uma “afronta” a centralidade e legitimidade da escola, bem como uma
“desconsideracao” relativamente aos esforcos politico-fnanceiros e institucionais
destinados a integracao escolar destas populagdes.

As auséncias, mais ou menos prolongadas de alguns alunos de etnia cigana, por
imperativos familiares e grupais, assumem, igualmente, um caricter subversivo que
coloca em causa a centralidade da escola na organizacdo das outras esferas de vida. Os
tempos escolares impdem-se e estruturam o devir familiar, numa hierarquia cujo sentido
do poder muito dificilmente se consegue amenizar e/ou inverter, sem custos para o
modo como se perspetiva o processo de “integracdo social” dos alunos e das suas
familias. Nesta gramdtica de poder, o tempo familiar — quer na sua dimensdo mais
nuclear quer na sua dimensdo mais alargada -, constréi-se baseado nesta assimetria,
sendo predominantemente um tempo “interrompivel” e “fraturdvel”. Trata-se de uma
verdadeira “politica do tempo” (Orellana e Thorne, 1998), no contexto da qual a dupla
hegemonia dos tempos escolares e dos tempos de trabalho problematizam os tempos
familiares, conduzindo a um complexo e multifacetado processo de encaixe, que se faz
com maior ou menor tensdo, com maior ou menor ganho ou perda de sentido, com
maior ou menor seguranga ontolégica.

A representacdo dominante da “falta de interesse” atribuida as familias de alunos

com insucesso escolar surge contrariada em algumas pesquisas desenvolvidas junto de

% Um dos argumentos frequentemente veiculado era que as familias ciganas colocavam os filhos na
escola apenas para poderem auferir do Rendimento Minimo Garantido. Os entraves colocados pelos
familiares mais velhos a permanéncia das meninas de etnia cigana no ensino, que, em alguns casos,
abandonam o ensino mais precocemenente que os seus congéneres do sexo masculino, reforga esta
imagem de resisténcia cultural a escolarizacdo com base em esquemas culturais arcaicos, que favorecem

as desigualdades de género.
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pais e maes, em contextos de diferenciacdo e desigualdades sociais acentuadas. Os
resultados destes estudos mostram como uma parte significativa das familias
equacionam estreitamente educacdo com escolarizacdo e projetam na escola demandas
que apontam para “‘representagcdes da pessoa educada” centradas na ideia do ‘“controlo
disciplinar” e da “exercitacdo abundante” (Cerletti, 2005). Mesmo em comunidades
imigrantes associadas a niveis elevados de retencdo e abandono, verifica-se “a
existéncia de uma logica obsessiva na relacdo com a escola inculcando com eficécia a
crenga nesta como verdadeiro veiculo de integracdo e mobilidade sociais” (Seabra,
2006, p. 152). O insucesso escolar associado a alunos de classes populares e de origem
imigrante é “um fendémeno social multidimensional e relacional: integra e implica a
socializa¢do familiar e a escolar, a relacdo entre ambas e a relacdo da escola com a
sociedade em que se inscreve, nomeadamente com a amplitude das desigualdades
sociais existente nessa sociedade e com a interac¢do entre a escola e o mercado de
trabalho” (Seabra, 2009, p. 43).

No caso dos alunos de origem africana e de etnia cigana, é muito evidente a
acumulagcdo de contrastes sociais, nomeadamente o facto de, em vdrios casos, 0s
ascendentes serem pouco ou nada escolarizados, os agregados familiares viverem em
condi¢des socioecondmicas e profissionais precdrias, e/ou estarem geograficamente
concentrados em zonas consideradas de elevado risco social.

A dimensdo racial deste fenémeno, embora menos explicita nos discursos
interinstitucionais, vai sendo surpreendida em diferentes micro-intera¢des, misturando-
se com a construcdo de outras alteridades (idade, género, classe). No que respeita aos
professores, em concreto, o racismo, nas suas manifestacdes diretas, &,
fundamentalmente, algo que é atribuido aos outros, nomeadamente aos alunos e aos
seus familiares, revelando a preocupacdo por uma adequacdo a “norma explicita anti-
racista” (Franca e Monteiro, 2004), tendo em conta diferentes mecanismos de “auto-
inibicdo” (Debardieux, 1997b). Neste sentido, € mais provavel ouvir expressoes diretas

5969

de racismo, como ‘“conguito”™” ou “macacada”, junto de alguns vigilantes e assistentes

operacionais.

% Termo utilizado para fazer referéncia ao facto do aluno ser afrodescendente. Recordo, aqui, 0 mesmo
termo que ouvi da boca de dois policias de uma das equipas da Escola Segura, quando fazia trabalho de
campo numa esquadra de Lisboa, entre maio e agosto de 2001. Também estes apelidavam os alunos
afrodescendentes como “conguitos”, salientando o facto de, em idades muito novas, serem, ainda,
“queridos”, e, depois, crescerem como jovens transgressores, €, mesmo, delinquentes.
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Payet (1999) aponta para a existéncia de uma tensdo permanente entre
“ocultacdo” e “acentuacdo” da varidvel étnica na constru¢do da percecido e acdo dos
profissionais da escola. O mundo escolar €, atualmente, profundamente “permedvel” a
um “discurso etnicizante”, sendo uma das suas dimensdes mais obscuras, € excludentes,
a associagdo entre violéncia e etnicidade, produzida também pelos professores, mesmo
aqueles que mostram a sua indignacdo relativamente a atitudes e praticas abertamente
racistas e xenofobas. As ciéncias sociais alertam continuamente para o facto de a
“etnicidade” ser um processo essencialmente politico, “incompleto” e “provisorio”, que
serve fundamentalmente para organizar as identidades e as interacdes com base em
fronteiras culturais ilusoriamente “intangiveis” (Debardieux, 1998). Tratam-se, enfim,
de diferentes formas, estigmatizantes, de classificar todos aqueles que resistem aos

3

efeitos de socializacdo da Escola, encarando-os como “vagabundos escolares”, que
contrariam a necessidade de ordem e seguranga publicas, sem ter em conta o facto de
estes processos estarem situados no cruzamento de diferentes mecanismos de

estranhamento e segregacao (Millet e Thin, 2005).
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Capitulo 4 - A Escola (nio) habitdvel’"? Espaco, Corpo e Movimento

O amago da escola, enquanto instituicao e organizacdo, € o espago-tempo aula,
onde os alunos recebem os contetudos curriculares transmitidos pelos professores, com
vista a sua qualificag@o certificada, e a um futuro encaixe socioprofissional. Manter os
alunos focados neste processo revela-se, frequentemente, uma tarefa complexa, que
exige, por parte dos profissionais da escola, um esfor¢o acrescido de regulacdo dos
outros espagos-tempos.

Este € o terreno, por exceléncia, da vigilancia, enquanto “olho do poder”, que se
pretende atuante, mas que tem de articular com os multiplos “espacos de sombra” que
constituem a escola (Foucault, 1994a), e que sao produto das dindmicas de sociabilidade
e de recreacdo dos alunos. Embora todos os espacos destinados a circulagdo e
permanéncia dos alunos sejam vigidveis, alguns prestam-se particularmente bem a
apropriacdes mais subversivas, pela sua maior periferizagdo em relacdo aos roteiros da
vigilancia e aos espagos centrais dos edificios. Existe, ainda, um naipe de interacdes
entre alunos que ndo sdo intervencionadas, embora sejam intervenciondveis pela sua
classificacdo enquanto disruptivas, o que confere a estas dindmicas uma certa
invisibilidade institucional circunstancial.

O recreio’' funciona, a este propésito, como um objeto especialmente importante
para a observacdo do modo como os alunos se apropriam de espacos que lhes estdo
temporariamente cedidos, relativamente aos quais estes impdem utilizacdes renovadas,
que, frequentemente, contrastam com as interpretacdes impostas pelos adultos. Esta
plasticidade lidica ocorre em tempos e espacos sujeitos a uma continuada vigilancia’*
(n2o necessariamente omnipresente), onde t€ém lugar um conjunto de intervengdes que
procuram reorientar os seus comportamentos.

Os intervalos sdo espacos em que a presenca de vigilantes, assistentes
operacionais e mediadores se faz sentir com mais acutilancia, mostrando que os tempos
livres dos alunos sdo espagos de potencial desordem. O olhar por parte dos profissionais

da escola relativamente a este lugar oscila entre a importincia da recreacdo para a

7 Resende, 2008.
I Espago-tempo destinado ao lazer, concedido aos alunos e professores nos intervalos das aulas.

Mesmo os espagos destinados a fruicao dos alunos como o bar dos alunos estdo sempre sujeitos a uma
vigilancia apertada.
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socializacdo e revitalizagdo das energias, por um lado, e as dificuldades de vigilancia de
um espaco arredio, onde podem ocorrer comportamentos turbulentos, por outro.

Esta imagem de desordem potencial e/ou eminente e o controlo que lhes esta
associado propicia o silenciamento dos aspetos mais estruturantes e criativos destes
processos, em suma, o facto de estas dindmicas funcionarem como um modo
extraordinariamente complexo, mutdvel e exigente de invencdo de uma vida coletiva.
As etnografias desenvolvidas nos espagos de recreacdo escolar, em particular ao nivel
da escola elementar””, t8m permitido perceber que as relacdes entre os alunos sdo
“estruturadas” e que as suas dindmicas revelam uma “intencdo organizadora”, no
sentido da procura de uma certa ordem, e da instauragcdo de uma moral e controle
sociais. Este contexto é, igualmente, uma oportunidade para a experimentagdo de
espacos diferenciados, tendo em conta o tipo de brincadeiras e as relagdes sociais
construidas entre pares e entre adultos e criancas. Nestes espacos de liberdade relativa,
as criancas desenvolvem um saber social historicamente situado, a0 mesmo tempo
impregnado dos significados transmitidos pelos adultos e com margens significativas de
reapropriacdo, mas pouco (re)conhecido pelos educadores (Delalande, 2003, 2003/4 e

2005).

4.1 - Objectos e corpos em movimento. Confrontos, vigilancias e mediacoes

O contacto com as proibi¢des e apropriacdes relativas ao uso de bolas no recreio
teve lugar logo na primeira fase de acesso a Escola Azul, em dezembro de 2008,
permitindo-me avangar, desde logo, para uma reflexdo em torno do modo ambivalente

como os espacos de recreacdo sdo co-produzidos por adultos e alunos:

Quando saio do café, reparo num dos funciondrios da escola a jogar a bola com um
mitddo, no passeio exterior que circunda o gradeamento da escola. Aproximo-me da
fronteira. Reparo num papel colado no exterior da guarita, fazendo meng¢@do a proibi¢ao
do uso de bolas dentro da escola. Ja dentro da escola, vejo a funciondria da entrada a
sair um pouco do espago da guarita para dizer a alguns alunos que ndo podem jogar a
bola dentro da escola. Na impossibilidade de sair do local de trabalho, pede a outro
funciondrio (aquele que estava a jogar a bola fora do recinto da escola) para ir buscar a
bola, explicando “Vocés sabem que € proibido jogar a bola na escola.”. Uma aluna que
estava a jogar com esta bola inicia um processo de negociacao interessante: refere que a
bola “estd vazia”, argumentando, neste sentido, pelo facto de este objeto nao constituir

73 . . . L.
O equivalente, em Franca, ao 1.° ciclo do ensino bésico, em Portugal.
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uma ameaga, tendo em conta nao possuir os elementos que o tornam perigoso — o ar € o
peso. Apesar deste argumento, o funciondrio pega na bola e entrega-a a funcionaria da
entrada. Os alunos seguem para outros espacos. (Notas de campo, Escola Azul,
18/12/2008)

Com a retoma do trabalho de campo, em marco de 2009, a proibi¢do do uso de
bolas nos recreios voltou a ocupar um lugar importante na reflexdo em torno do conflito
de interesses e de critérios que atravessa a producdo de vigilancia nas escolas. O
vigilante da Escola Azul assumia, a este propdsito, uma postura flexivel. Como o
mesmo justificava, acabava por “fechar os olhos”, porque “enquanto estdo a jogar a
bola, ndo estdo a fazer outras coisas.”. Contudo, tal como o mesmo explicava, nem
sempre estes jogos decorriam da melhor maneira, podendo evoluir para momentos de
alguma perturbagdo. Por vezes, os mitidos ndo ouviam o toque de entrada na sala de
aula, esqueciam-se de sair do campo de jogos antes das aulas de educacgdo fisica
comegarem, e acabavam por chegar tarde as aulas, sendo impedidos de entrar. Outras
vezes, saiam dos jogos para as salas de aula ainda muito ‘“‘excitados”, porque ja se
tinham zangado e empurrado durante o jogo, € acabavam por perturbar e, as vezes, por
“irem para arua”.

O uso da bola pode envolver, por sua vez, mobilidades particularmente
transgressoras, como, no caso da Escola Azul, em que, por vezes, a bola ia parar aos
telhados dos pavilhdes onde estavam situadas as salas de aulas, facto que envolvia,
frequentemente, conflitos entre os alunos. Para além disto, a recuperacio da bola podia

assumir novas transgressoes:

Ja do lado de fora da escola, vejo um mitddo, rodeado de outros alunos, a tentar subir o
telhado de um dos pavilhdes que dio para a estrada. Sobe até ao telhado, aproveitando
uma estrutura em betdo mais pequena. Vai buscar uma bola pequena. O mitdo que sobe
procura passar despercebido, encurvando o corpo. Depois de ter o objeto nas maos, da
um salto, ainda grande, para o chio. (Notas de campo, Escola Azul, 29/04/2009)

Este aspeto da vida quotidiana da escola dd-nos uma boa indicagdo do modo
conflitual como o espaco recreativo dos alunos € perspetivado dentro das escolas. A
bola constitui, deste modo, um objeto ambivalente, a0 mesmo tempo, pedagogicamente
produtivo, recreativo e libertador, e, ainda, perigoso, tendo em vista a protecdo do
edificio, e a prépria integridade fisica dos alunos. A impossibilidade de jogar com bolas,

fora dos espagos e tempos reservados a educacdo fisica, é, frequentemente, reescrita
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pelos alunos, que desenvolvem estratégias especificas, tais como jogar em espagos
menos visiveis com bolas de tamanho pequeno. Em contrapartida, os vigilantes acabam
por integrar estas novas modalidades ldidicas, optando, frequentemente, por uma
regulacdo mais flexivel. Na Escola Azul, a zona do recreio mais distante do edificio
central, e mais escondida, servia habitualmente para estas adaptagdes lidicas, apontando
para a criatividade associada ao contornar das regras.

Trata-se do confronto entre uma fisicalidade expansiva, (des)regulada a partir
de dinamicas e valores préprios ao mundo dos alunos, que contrasta com a fisicalidade
curricularmente configurada nas aulas de Educacado Fisica™. Os espacos destinados a
esta fisicalidade curricularmente configurada merecem, por parte da administracdo
escolar, todo um conjunto de mecanismos de protecdo, a partir da constru¢do de
fronteiras fisicas e simbdlicas. Na Escola Verde, o pavilhdo gimnodesportivo e o campo
de jogos, situados em zonas diametralmente opostas do edificio central da escola, estdo
separados do restante espago escolar por um gradeamento circundante, que impede a
sua utilizacao fora dos contextos curriculares e extracurriculares’”. Na Escola Azul, no
ano letivo de 2009-2010, efetivou-se o gradeamento de mais um dos lados do campo de
jogos. O gradeamento total deste espaco revelava-se, contudo, impossivel, tendo em
conta a seguranca contra os incéndios. Este fechamento relativo, esta porosidade,
continuou a exigir uma negociacdo complexa entre as utilizagdes formais, disciplinares
e legitimas, de outras utiliza¢des informais e potencialmente transgressoras.

Na Escola Verde, existia um espagco destinado a utilizacdo recreativa dos
alunos’®, cuja distancia relativamente ao edificio onde estavam situados as salas de
aulas e os servicos da escola permitia possibilidades acrescidas de utilizagdo. Contudo, a
existéncia deste espaco nao impedia os alunos de expandirem estas brincadeiras para
outros espagos, nomeadamente os que estavam mais proximos das salas de aula.

E possivel, deste modo, pensar no modo como os alunos utilizam o edificio

escolar para a construcdo das suas brincadeiras, criando cantos e recantos (Armitage,

™ Neste espaco disciplinar, o corpo estd obrigatoriamente presente, a partir de um conjunto de regras e
valores que o configuram curricularmente, construindo-o (e descontruindo-0) como algo produtivo, isto €,
investido de valor pedagégico.

> Algumas atividades que decorrem neste espaco, sdo atividades que ndo coincidem com as aulas de
Educagao Fisica mas que estdo relacionadas com o Desporto Escolar.

"® Este era um espago que ficava relativamente distante do edificio central, e que tinha um mini-anfiteatro
e uma mesa, que era usada pelos alunos, nomeadamente, para jogarem ping-pong.
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2005). Os proprios objetos de recreacao envolvem utilizagdes que expandem as normas

de uso, levando a um permanente reequacionar do seu valor pedagdgico:

Junto a mesa de matraquilhos, estd um grupo de alunos a jogar. O Jogo segue com
entusiasmo, com uma audiéncia muito préxima. Um dos vigilantes mantém-se durante
algum tempo junto a este grupo. Tem um alicate na mao, e estd a colocar fios de aco nos
cacifos que nao tém cadeado. A uma dada altura, o mecanismo de lancamento das bolas
bloqueia. Os alunos batem com for¢ca no manipulo que serve para empurrar as bolas e
dio pontapés na mesa; parecem estar familiarizados com estas manobras. O vigilante
critica estes toques na mesa e procura, num molhe que guarda no bolso, uma chave que
permite abrir o cadeado que impede os alunos de abrir a mesa. Um dos alunos refere o
facto de isto estar sempre a acontecer. O vigilante responde-lhe que isto acontece
porque eles é que estragam a mesa. Por agora, o assunto fica resolvido. Alguns minutos
depois, surge no cendrio um outro aluno, que se junta aos restantes jogadores. A uma
dada altura, o mecanismo volta a falhar e este aluno fica a ‘comandar’ as ‘manobras
alternativas’: balancam a mesa, ddo pontapés, batem com forca no manipulo que
permite empurrar as bolas. Acabam por ser bem sucedidos. O jogo continua. (Notas de
campo, Escola Verde, 29/10/2009)

O modo como os alunos expandem os espacgos fisicos da escola, com as suas
performances, € um aspeto particularmente relevante para perceber que existem légicas
recreativas que resistem, de modo continuado, as regras de seguranca. Na Escola Verde,
as escadas junto ao gabinete de mediacao escolar funcionavam como um destes espagos,
mais escondidos dos olhares vigilantes, e que se prestava particularmente bem ao uso
recreativo. Por diversas vezes, pude observar os alunos a descerem e a subirem pelas
grades das escadas, pendurados e a saltarem.

Ao associar os conflitos interpessoais com a qualidade lidica dos espagos
escolares, algumas vozes, dentro e fora da escola, ttm vindo a assinalar o que €
considerado como um impacto negativo de uma ‘“escola a tempo inteiro”’, que nao
consegue providenciar suficientes tempos e espacos recreativos para os alunos,
envolvendo um aumento de tensdo fisica que acaba por desaguar em praticas mais
agressivas (Sebastido et al., 2004). Sem subverter a necessidade de uma orientacdo mais
musculada da gestdo do espaco, alguns adultos, dentro da escola, criticam o que
consideram ser uma reducdo dos espagos de brincadeira. Um dos professores da Escola
Azul dizia a este propdsito: “Isto quase parece um campo de concentragdo. Nao podem
jogar a bola, ndao podem fazer nada, soltar as energias, coisas que nds podiamos fazer no

nosso tempo.” (Notas de campo, Escola Azul, 6/05/2009)

117



Limites, desordens e mediag¢des

O incremento da agressividade entre pares no espago do recreio estd longe de
constituir um diagnéstico consensual. Armitage (2005) refere que, no que respeita, em
concreto, aos niveis de agressividade e violéncia envolvidos nas interacdes entre alunos,
os registos passados apontam para niveis tanto ou mais relevantes. Também Lépez fala
das “paisagens da nossa infancia”, por vezes subconscientemente silenciadas, repletas
de “empurrdes, tropecdes, piadas de mau gosto, brigas, humilhacdes”, ajustamentos de
contas e castigos fisicos protagonizados pelos professores (Lopez, 2010, p. 9).

Esta preocupacao €, no entanto, um dado importante da reflexdo em torno dos
processos de socializagdo institucional das criancas e jovens, na atualidade, e que
permanece em aberto. A ideia de que as brincadeiras atuais que tém lugar nos tempos
livres escolares envolve um acrescento de agressividade e violéncia potencia a procura
de um vasto conjunto de solu¢des — encurtamento dos periodos de recreio, vigilancia
apertada, introduc¢do de técnicos de animagdo sociocultural. Paralelamente, o acréscimo
de horas que as criancas passam na escola ou em outras instituicdes de guarda comeca a
ser considerado preocupante, sendo um dos aspetos salientados o encurtamento dos
espacos de recreacdo infantis mais livres do formato institucional e da presenca
sufocante dos adultos.

Os recreios acompanham o modo de conceber a escola, tal como ela se foi
constituindo ao longo do tempo, enquanto espaco necessirio ao bem-estar das criancas,
tendo em conta o necessdrio equilibrio em relagao ao trabalho escolar. Contudo, os
modos de recreagao dos alunos sdo frequentemente experimentados pelos professores e
outros funciondrios como potencialmente desviantes, e problematizados como
pedagogicamente improdutivos. Do ponto de vista historico, o recreio tem funcionado
como um espago moralmente investido, em relacdo ao qual se articulam e confrontam
diferentes concec¢des de educacdo, e no qual se processa a dificil acomodacdo das
dindmicas recreativas das criangas e jovens. Quando os alunos atuam de modo
considerado desadequado, os adultos respondem, frequentemente, a partir de uma lente
negativa, que l€ este espago como algo predominantemente “andrquico” e onde os
alunos experimentam uma aprendizagem de valor negativo (Armitage, 2005).

A brincadeira, enquanto parte importante do mundo social das criangas, envolve
um estatuto dubio, associado a um certo desconforto que os adultos podem experienciar

relativamente a um espago que ndo lhes € totalmente legivel, e que, pelo seu potencial
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transgressor, nomeadamente a possibilidade de danificar o edificio escolar e de se tornar
um lugar de expressdo e desenvolvimento da conflitualidade interpares, aponta para a
necessidade de um controlo apertado, associado ao desenvolvimento de uma certa “ética
social”. Esta ética toma a “impulsividade” como algo que deve dar lugar a uma
“lucidez” especifica, que privilegia o distanciamento relativamente as “estimulagdes do
meio envolvente” (Crespo, 1990).

Em particular, as lutas’’ entre estudantes estdo sujeitas a miltiplas apropriacdes,
frequentemente contrastantes, que apontam para um conjunto diversificado de
dindmicas associadas a uma responsabilidade coletiva, no contexto de uma rede ampla e
diversificada de agentes escolares — professores, mediadores, vigilantes -, observaveis
quer através de possibilidades de interven¢ao acionadas quer através de mecanismos de
delegacdo, evitamento e/ou indiferenca (Marcel, 2002).

Ao longo do trabalho de campo, tive oportunidade de observar como algumas
destas interacdes se transformam em verdadeiros acontecimentos, com ampla audiéncia.
Um confronto verbal e fisico entre duas alunas envolve o confronto entre duas equipas
de apoiantes, levando o vigilante da escola a um esfor¢o suplementar de contencao das

emocdes e energias:

Os dois grupos entram em confronto: o que defende Helena e o que defende Judite. O
confronto verbal inicia-se; as alunas do grupo de apoiantes da Judite dizem para a aluna
que veio apoiar a Helena: “V4, fala, fala.”. Ao que a outra responde: “Pois falo. Bl4, bl4,
bla.”. O Vigilante separa-as e diz as do grupo de Judite “Vao 14 para baixo”, a0 mesmo
tempo que as orienta para junto dos outros pavilhdes, que ficam num terreno menos
elevado. Consegue, entdo, que as do grupo de Judite se afastem daquele local e se
dirijam, juntas, para os pavilhdes. A aluna do grupo de Helena mantém-se firme naquele
local, apesar das tentativas do Vigilante para ela se afastar. Vemos 4 meninas, de braco
dado, a dirigirem-se ao Pavilhdo Central. O Vigilante diz “Quando uma vem fazer uma
coisa, vém logo todas. Andam em bloco.”. Pouco tempo depois, surge, de novo, Diana,
a irma de Judite, com algumas colegas (desta vez, um grupo mais pequeno). O Vigilante
dissuade-as de avancar mais, dizendo, em tom de brincadeira “O julgamento ainda nio
acabou.” (Notas de campo, Escola Azul, 17/04/2009)

Existe, ainda, um terceiro nivel de participac@o, para além dos lutadores e dos
seus apoiantes, que sdo os espectadores, isto é, todos aqueles alunos que se vao
aproximando da cena, formando uma audiéncia entusidstica, interessada no quem, como

e porqué desta interacdo, com vista a construir uma narrativa moral sobre o

77 . . ~ . . ..
Por lutas pretende-se designar as interacdes de cardter competitivo que envolvem contacto fisico
considerado particularmente agressivo.
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acontecimento. Tal como referia o vigilante da Escola Azul, a propdsito destes espacos
alargados de participacdo, “Se a escola fosse um barco, tombava para um dos lados.”
(Notas de campo, Escola Azul, 13/05/2009).

A participagdo neste espaco coletivo pode multiplicar-se em outras interagdes

conflituosas:

O Vigilante dispersa os alunos, empurrando-os, por forma a afastd-los da porta do
Pavilhdo Central. Esta visivelmente desgastado. Perante esta concentra¢do anormal de
alunos neste territorio, os funciondrios — auxiliares e administrativos da Secretaria —
fecham as portas sempre que entram e saem. O Vigilante toca numa das alunas e ela
mostra-se indignada, reagindo negativamente com o corpo. Ele zanga-se e reage
dizendo “Escusas de fazer isso, que as minhas maos ndo estdo sujas.”. Ela afasta-se um
pouco, sem sair deste local. Quando o Vigilante afasta esta aluna, um outro aluno
chama-a minorca. Ela reage, respondendo “Minorca é o teu cu.”. Entretanto, alguns
alunos mudam de sitio. Este aluno continua a meter-se com a aluna, dizendo “Minorca €
abusada...!”. Ela jd ndo responde, visivelmente zangada, com os bragos cruzados. Ele
goza com o feitio do rosto dela, partilhando este momento com os colegas. Pouco tempo
depois, acabam por sair para outros locais da escola. (Notas de campo, Escola Azul,
3/06/2009)

A observacdo etnogréfica destes cendrios, incluindo o “circulo” em torno dos
lutadores, permite-nos perceber que estamos perante uma experi€ncia coletiva intensa,
na qual e através da qual os intervenientes se permitem, € encorajam outros a
experimentar e expressar, fortes sentimentos de confronto e solidariedade (Benbenishty
e Astor, 2005).

Se considerarmos as emog¢des enquanto elementos condutores destes processos,
e tivermos em conta a necessidade de incorporacio social, nas trajetérias individuais,
torna-se clara a importancia de analisar estas dindmicas, também, enquanto experiéncias
emocionais. Ao produzirem estes confrontos, os alunos reforcam e/ou redefinem
lealdades grupais e configuracdes de poder, bem como experienciam e experimentam
um conjunto de sensagdes e emocgdes. Estes confrontos possibilitam que alguns dos
participantes reativem lagos afetivos e desfrutem de uma agdo coordenada (Goodwin e
Jasper, 2006). Num outro sentido, alguns alunos experimentam emog¢des negativas —
como medo e vergonha -, associadas a auséncia ou perda de poder e estatuto, bem como
a sensagoes de desconforto e dor.

Pesquisas centradas nas sociabilidades grupais juvenis relativizam a imagem de

um mundo desregrado e desregulado, apontando para a existéncia de um “processo
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organizativo interno”, associado a uma grande complexidade de poderes e hierarquias
impostas, testadas e contestadas, de disposi¢des morais e disciplinares e de um apertado
controle social dos membros dos grupos. Com base em ‘“cédigos da confianca e
lealdade”, relativamente aos quais os sentimentos de medo e vergonha funcionam como
instrumentos fundamentais de auto-controle, constroem-se processos de pertenca
estreitamente associados a questdes de seguranca simbdlica e fisica (Koury, 2010).
Torna-se, entdo, necessario entender a violéncia que se dd no espaco escolar como uma
“atuacdo de agentes”, e ndo de agdes desenvolvidas por “sujeitos compulsivos” sem
autonomia ou responsabilidade (Lépez, 2010).

A resposta dos funciondrios da escola, em particular os vigilantes, e as
assistentes operacionais cujas fun¢des incluem a supervisdo dos recreios, passa por
limitar a dimensdo mais coletiva destas interacdes. Ao fazer dispersar o circulo de
alunos que envolvem os lutadores, e ao redirecionar os participantes centrais para a
direcdo da escola, ou para outros espacos de disciplinagdo, € possivel recriar estas
dindmicas numa configuracio manejavel. Nesta linha de acgdo, torna-se essencial a
reconstru¢do da narrativa do confronto, com vista a determinar os protagonistas mais
diretos - a(s) vitima(s), o(s) agressor(es), e, eventualmente, o(s) instigador(es) -, bem
como os niveis de responsabilidade.

A regulacio dos conflitos entre os alunos, dentro da escola, implica uma “gestao
de proximidade” dos sujeitos copresentes, € passa, fundamentalmente, por um exercicio
de limitacdo dos corpos e das interagdes consideradas problemadticas (Ramognino,
1997). Paradoxalmente, porém, a intervencdo passa, também, por determinados
mecanismos de “descorporificacdo” (Guibentif, 1991), que fazem recuar o corpo,
conduzindo os alunos para um lugar privado onde € a palavra que domina. Contudo, a
constru¢do do sentido, presente na reconstru¢do da narrativa e na delimitagdo das
responsabilidades, segue, frequentemente um caminho sinuoso, passivel de multiplos

desencontros:

Judite sai do pavilhdo central e junta-se ao seu grupo de apoio. Estd a chorar. As
lagrimas correm-lhe pela face. O Vigilante explica-me que ‘“eles [alunos] ainda tém
algum respeito a Vice-presidente do Conselho Executivo. Ela, as vezes, ameaga-os.
Muitas vezes niao acontece nada, mas eles ficam com medo”. Algumas das raparigas
que estdo a volta dela, comegcam a enervar-se com o relato, e o Vigilante aproxima-se
delas para acalmar os animos. Quando volta para junto de mim, explica que a Helena
acabou por ndo referir que tinha ofendido a Judite, e que a Judite acabou por ndo dizer
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nada. Os alunos que arranjam mais problemas, como j4 t&ém antecedentes, acabam por se
calar. (Notas de campo, Escola Azul, 17/04/2009)

Esta fase de definicio do ato mostra-se particularmente dificil de construir,
podendo existir, da parte dos alunos, a experimenta¢do de um profundo sentimento de
injustica (Ramognino, 1997) face a uma intervengdo em que a defini¢cdo do conflito se
cruza com a complexa producao de estatutos.

Dentro de uma mesma escola, existem diferentes maneiras de encarar a
intervencdo nos confrontos fisicos entre discentes, baseada no modo como o0s
profissionais constroem os estatutos dos alunos e se posicionam face a uma violéncia
interpares que nasce e/ou se prolonga para o espaco exterior a escola, numa espécie de
realidade paralela, em relagdo a qual a responsabilidade institucional se complexifica.

Com o vigilante da Escola Azul foi possivel perceber que algumas das
conflitualidades grupais envolviam uma teia complexa de acontecimentos, alguns dos
quais ocorriam dentro da escola, mas que extravasavam, claramente, as suas fronteiras
fisicas, prolongando-se para outros espacos da cidade. Especialmente preocupantes
eram as “esperas” nas imedia¢des da escola, destinadas a “ajustes de contas”. Nestas
ocasides acionava-se a presenca dos agentes do Programa Escola Segura, da Policia de
Seguranca Publica, numa clara diferenciacdo dos espacos de interven¢do institucional.
Os limites fisicos da escola funcionam, deste modo, para os profissionais da escola
como um escudo protetor que, embora ndo os defenda totalmente do modo como estes
conflitos se (re)criam dentro do espaco escolar, permite-lhes limitar o seu campo de
atuacdo para contornos mais manejiveis, tendo em conta a complexidade dos
fendmenos, e a capacidade atuante destes coletivos em confronto.

Existem muitas possibilidades de constru¢do de uma certa indiferenga pessoal e
institucional em relacdo a estas dindmicas. Nomeadamente, o prolongamento dos
conflitos a partir de diferentes encontros violentos envolve uma certa naturalizagdo
centrada na patologizacdo dos seus intervenientes, € na sua associacdo a determinadas
culturas juvenis e/ou a grupos e bairros a quem se atribui uma diferencia¢do baseada na
pertenca étnica. Contudo, nem sempre a indiferenca € a resposta, quer porque a
ressonancia destas dindmicas no quotidiano da escola torna inevitdvel a intervencgao,
quer porque alguns profissionais consideram que a sua atuac@o envolve de algum modo

um maior envolvimento nesta realidade.
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A coordenadora do gabinete de mediacao escolar da Escola Verde falou algumas
vezes da vontade de expandir a interven¢do para uma atuacdo mais informada nos
conflitos interpares. Preocupava-a, em particular, o modo como algumas destas
dinamicas evoluiam para uma espiral de agressividade, e como alguns alunos assumiam,
de modo incontornével, a necessidade de responderem com violéncia fisica a interagcdes
desafiantes, dentro e fora da escola. A mediacdo nestes processos exige, no entanto, a
articulacdo entre diferentes racionalidades, uma tapecaria particularmente dificil e
incerta. Numa dada ocasido, um aluno tinha torcido um pé a um outro aluno. O aluno
“agressor”’, que denominaremos de Paulo, era um aluno particularmente problematico,
pluri—repetente78, e que alguns colegas classificavam como “abusado”, porque entrava
frequentemente em confronto fisico com os outros alunos. Por seu lado, o aluno
“agredido” contava com a forca de um grupo que se mostrava pronto para responder a
agressdao fora da escola. Ao longo deste evento, Paulo foi tomando consciéncia da
resposta que pesava sobre si, e da dificuldade de fugir ao destino como “futura vitima”.
Para os professores que coordenavam a turma PCA, o curriculo desviante do Paulo
explicava mais este desvario, e justificava uma certa naturalizacao e indiferenca face ao
prolongamento violento do conflito; para a mediadora, o estatuto deste aluno envolvia
uma fragilidade acrescida, a qual era necessario responder, intervindo no conflito, mais
do que centrando exclusivamente a atuag@o na “responsabilidade” e “responsabiliza¢do”
(Martuccelli, 2004a) individual.

A procura de dissuadir o embate futuro envolveu a interpelagao de alguns alunos
apoiantes do aluno agredido. Este encontro revelou a existéncia de diferentes
racionalidades, e a propriedade de uma certa gindstica argumentativa que ndo esta

situada apenas do lado dos educadores:

O primeiro aluno defende, sem rodeios, o ajuste de contas, justificando que o Paulo é
“mais velho”. Diz, ainda, que “se o irmao mais velho do Paulo se mete, vao entrar os
mais velhos.”. Continua, dizendo que se um mais velho batesse no seu irmdo mais novo,
ele batia-lhe. Procurando perceber um pouco melhor este critério da idade, pergunto: “E
se o [teu irmdo mais novo] batesse num mais novo?”. Responde-me, dizendo que batia
no irmdo. A mediadora aproveita para criticar esta reaccdo, dizendo: “Batias ndo,
conversavas!”. Este reafirma, dizendo: “Batia.”. A mediadora questiona este argumento,
achando que o que teria mais peso seria a lealdade em relagdo ao irmao, mais do que
este critério etdrio. Confirmando a necessidade de resposta a este episédio, o segundo

Este aluno tinha 16 anos e ainda frequentava uma turma de 4.° ano. Esta era uma turma PCA — Percurso
Curricular Alternativo, com alunos que ndo tinham feito, ainda, a transi¢do entre o 1.° e 0 2.° ciclo.
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aluno volta a referenciar o facto de o Paulo ser “crescidinho”. A mediadora procura
desmontar este argumento, falando da diferenca de forcas em jogo, o facto de ser um
grupo contra um s6: “Assim € facil.”. Depois, interpela-os, uma ultima vez, dizendo:
“Imaginem uma formiga e um elefante, como ficava nesse caso?”. O primeiro aluno
responde, com um sorriso que denuncia a artificialidade do seu contra-argumento: “Se a
formiga for mais velha...”. (Notas de campo, Escola Verde, 21/05/2009)

Mesmo em presenca de relacdes de maior proximidade e afeto, nao é facil levar
estes alunos a prescindir das l6gicas pelas quais os grupos e as redes de sociabilidades
mais alargadas a que pertencem constroem os seus territdrios fisicos e simbdlicos. Este
€ um campo de intervenc¢do, e reflexdo, particularmente movedico, em que o confronto
entre a face produtiva e destrutiva destas dindmicas surge, aqui, com toda a sua forga,
apontando para a possibilidade de entender estes jovens, a0 mesmo tempo, como
“produtores e recipientes de violéncia” e enquanto “atores culturais e politicos”
(Bucholtz, 2002, p. 533). Trata-se da (des)articulacdo entre diferentes contextos de
constru¢do de poder, que competem entre si pelo ordenamento do quotidiano interpares
e institucional.

Maria Jodo Carvalho considera que € necessario olhar transversalmente para os
processos de socializacdo destes sujeitos, no cruzamento entre diferentes unidades
sociais — familia, rede de vizinhanga, grupo de pares -, e ndo apenas a partir da
socializacdo vertical desenvolvida pelas organizacdes do Estado, como a escola. Isto
conduzird a um conhecimento aprofundado destas dinamicas, por forma a ultrapassar
uma leitura linear da violéncia enquanto provocacdo a institui¢do escolar (Carvalho,
2010).

Esta €, também, a histéria da constru¢do da legitimidade do Estado, no
monopdlio da violéncia (Crespo, 1990). O corpo educado pressupde, deste modo, a
“luta do individuo contra si proprio”, tornando-se este “responsdvel pela sua prépria
contencdo, ordenando as suas relacbes com o mundo, rejeitando o espontineo e
afirmando a sua vontade.” (Crespo, 1990, p. 273). A ordem escolar impde que o aluno
consiga diferenciar entre os bons e os maus modos de usar o corpo, em diferentes
contextos, de fazer as suas proprias escolhas, resistindo a 16gicas grupais, entendidas
enquanto mecanismos diminuidores da autonomia e da interioriza¢do individual dos
valores de civilidade, e, ainda, de exercer controlo sobre 0s comportamentos

(des)ajustados dos seus pares.
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Convém, contudo, ter em conta que, também, a Escola foi obrigada a recuar nos
métodos de repressdo fisica, estando este processo envolto em indmeras contradi¢des e
ambivaléncias. Embora a reprimenda fisica, e a agressividade fisica dos adultos em
relacdo aos alunos ndo tenha desaparecido completamente’”, e faca parte de memdrias
relativamente recentes, “os quadros juridicos em que assentam as politicas publicas ja
ha muito fazem referéncia aos limites da violéncia exercida pelo sistema de puni¢des
escolares”, constituindo o ideal educativo um processo de incorporacdo moral sem
necessidade de recorrer a violéncia fisica (Resende, 2008, p. 54). No entanto,
paralelamente a deslegitimac¢do de formas extremas de punicdo fisica, a erradicacdo de
formas de regulacio baseadas na forca fisica estd longe de ser consensual, quer porque
alguns adultos da escola aplicam estes métodos no modo como educam os alunos e os

seus proprios filhos, quer porque a possibilidade dos pais aplicarem castigos fisicos

pode surgir como um mecanismo dissuasor, a auxiliar o controlo dos alunos:

O vigilante estava perto do Pavilhdo Central. Hoje o tema € um aluno de etnia cigana —
o Fernando - que estd “a causar problemas”. O vigilante ameacou-o que o Conselho
Executivo ia chamar o pai. Mais a frente, vai voltar a fazé-lo, por forma a contornar o
comportamento deste aluno. A uma dada altura, quando avancdvamos pelo corredor
central, uma das funciondrias de um dos pavilhdes queixa-se ao vigilante para ele tirar o
Fernando de 14, porque este estava na casa de banho das raparigas. Com ele estdo umas
raparigas. O vigilante orienta Fernando para sair daquele espago e sentar-se nas escadas.
Ele resiste e o vigilante ameaga-o que vai dizer a Vice-Presidente e que esta vai chamar
o pai dele. Ele diz-lhe que sai; vé-se que tem medo. (Notas de campo, Escola Azul,
13/05/2009)

Estamos, deste modo, perante a dificuldade de formulacio de um modelo de
ordem “compativel com o conjunto de mudangas histéricas” e “apoiado sobre um largo
consenso” (Peralva, 1997, p. 111-112). Efetivamente, o espaco de intervencdo que o
etndgrafo procura surpreender e interpelar surge particularmente descontinuo, entre uma
“efervescéncia” (Guimaraes, 2010) produzida através de confrontos espetacularmente

regulados, e dindmicas que acabam por escapar a uma intervencao disciplinadora:

7 Sebastido dd-nos conta da manutencio de um conjunto de contactos fisicos que os professores utilizam
para controlar a indisciplina na sala de aula - “palmadinhas”, “carolos” e “caldinhos” (Sebastido, 2003:
52-3). Também eu, durante a minha experiéncia de campo presenciei algumas intera¢des mais agressivas
por parte dos vigilantes — “o empurrdo” e “o puxdo” -, bem como uma ocasido em que uma professora
bateu na cabeca de um aluno. Apesar destas dindmicas, a necessidade de auto-controle € algo que

atravessa, de modo evidente, a experiéncia destes profissionais.
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Um aluno, aparentando 14-15 anos, torce o braco de um outro aluno, aparentando
menos idade. Ouco este aluno mais novo dizer, em voz baixa: “Desculpa, desculpa...”.
Ao mesmo tempo que esta cena tem lugar, passa uma professora que lhes pergunta algo
relativo as aulas, mas que ndo assinala esta dindmica, seguindo o seu caminho. Pouco
tempo depois, o aluno maior acaba por libertar o outro e dirigir-se para o grupo que esta
junto ao portdo. (Notas de campo, Escola Azul, 6/05/2009)

Para os adultos mais diretamente responsaveis pela vigilancia do espaco exterior
as salas de aulas — vigilantes, assistentes operacionais, mediadores -, uma das primeiras
etapas de intervencdo passa por identificar até que ponto a interacdo que se observa é
intervenciondvel, ou, pelo contrdrio, se cai no dominio da “brincadeira”, um termo

frequentemente utilizado pelos alunos com vista a impedir a interven¢ao dos adultos:

Dé-se uma discussdo, entre dois rapazes, em torno dos lugares na mesa dos
matraquilhos. Um deles argumenta que “ja estava 14”; o outro argumenta que o Joao ja
lhe tinha dito para ele jogar. Quando saimos da cena, a mediadora explica que decidiu
ndo intervir porque os alunos t€m de saber resolver os seus conflitos; neste caso, ndo
estavam a magoar-se. Recorda que, no inicio, ndo sabia muito bem como fazer; se
deveria intervir ou nao. (Notas de campo, Escola Verde, 3/03/2009)

Esta fronteira ndo é facil de tracar, envolvendo, frequentemente, momentos de
incerteza e hesitacdo. Entre o laisser-faire, laissez aller e a tolerdncia zero, existem
uma série de possibilidades, que dependem de muitos fatores — nivel de perigosidade
pressentido, tipo de relacdo entre os intervenientes e assimetrias envolvidas,

: 1 (13 Z : 29
possibilidade de “contdgio” com os restantes alunos, espaco no qual tem lugar a
interacdo -, bem como do modo como estes fatores se articulam num determinado

momento:

Seguimos pelas escadas que nos levam até ao piso superior. O barulho e 0 movimento
sdo constantes. Vemos muitos alunos a correr pelos corredores. A mediadora refere, em
tom critico, a concentracdo de alunos nos corredores, que acabam por aproveitar pouco
o0 patio (embora estivesse um dia de sol). A mediadora intervém em algumas pretensas
brincadeiras, procurando perceber se existe alguém que precisa de ser protegido: um
middo que estd no chdo, segurado por alguns colegas e a ser batido por outros. A
mediadora separa-os. O middo que estava no chdo, levanta-se e retomam a interagdo,
nos mesmos moldes; um mitdo que tenta subir as escadas e é puxado por um grupo de
raparigas. A mediadora pergunta-lhes o que estdo a fazer e dirigindo-se a ele, procura
saber se estd tudo bem; todos referem que € uma ‘“brincadeira”. (Notas de campo,
Escola Verde, 25/03/2009)
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Em algumas destas interacOes, os estatutos - de quem magoa e de quem é
magoado — parecem confundir-se, € a questdo da responsabilidade individual surge
como particularmente problematica. Para além disso, a dimensao rotineira atribuida a

estas brincadeiras que magoam conduz a uma certa naturalizacao:

Um grupo de trés alunos comeca a lutar. A auxiliar fala deste tipo de brincadeiras que,
as vezes, ddo mal resultados: “E até um deles se magoar...”. Um dos alunos bate no
calcanhar do outro com o colar das chaves e magoa-o. Este mantém-se no chio,
segurando no calcanhar e contorcendo-se com dores. A auxiliar diz “Vejam 14 se tenho
de ir buscar a minha vassoura.”. A Chefe do Pessoal Auxiliar passa nesta ocasido e diz
para o rapaz que estd no chdo: “Oh, Daniel, sempre que te vejo, estds no chio.”. Sem
esperar qualquer resposta, segue o seu caminho. Reparo em vérios alunos que t€ém na
mao este tipo de porta-chaves. Entretanto, o rapaz que estava no chdo levanta-se e,
evitando nova batida, foge, avancando para o corredor seguinte. Os outros alunos,
incluindo o que lhe bateu no calcanhar, avancam atrds dele. (Notas de campo, Escola
Verde, 29/10/2009)

A ndo intervengdo nestas dindmicas surge associada, por um lado, a atribuicao
de uma certa futilidade aos atos em questdo, e, por outro lado, a um horizonte de
intervencdo concebido e experimentado como demasiado incerto. Neste segundo
sentido, a prevencdo, enquanto vigilancia, ganha especial importancia, enquanto
presenca fisica dissuasora ou capaz de intervir ao nivel do aviso, e que pode evitar que
as interacdes evoluam em ‘““gravidade” ou “intensidade” (Ramognino, 1997).

De um modo geral, a atribui¢ao de sentido as dinadmicas interpares consideradas
como mais disruptivas funciona a margem da importancia de questionar “as concecoes
que a veem como o resultado simples de criangas mal socializadas ou portadoras de
distirbios comportamentais” (Sebastido, 2013, p. 28). Existe, ainda, um mecanismo
exteriorizante, baseado na associacdo das lutas entre alunos as ideias de primitivismo,
pertenca étnica e imaturidade. As primeiras nogdes revelam as dificuldades em aceitar a
diversidade cultural, assumindo-a como um obsticulo a socializacdo de massas
(Sebastiao et al., 2004). A este nivel, € comum a associacdo dos alunos
afrodescendentes a uma certa “cultura afetiva” (Le Breton, 1998), baseada num uso
intensivo, e descontrolado, da agressdo e violéncia, padrao associado as raizes culturais,
a familia e ao bairro*®. No que respeita a terceira no¢do — imaturidade -, esta indica a

importancia da condi¢do adulta enquanto quadro hegemonico e estruturante. Uma outra

80 s . . . .. .
Este assunto ja foi refletido no Capitulo 3 “Fronteiras fisicas e morais num espaco poroso”.
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classificacdo, frequentemente utilizada, enraizada na velha dicotomia natureza
animal/civilizacdo humana, implica a utilizacdo de termos e expressdes como

29 ¢ 29 ¢

“rebanho”, “manada”, “matilha”, entre outros:

A medida que sigo pelos corredores do piso de baixo, em direc¢io ao gabinete, reparo
em vdrias brincadeiras de apanhada, de lutas. J4 no atrio, reparo num grupo de alunos
que se agrupa do outro lado da porta, na zona do gabinete, e que se batem, com alguma
agressividade. Junto deles estd um membro da Associag¢do de Pais, que procura separar
os alunos que se batem, ao mesmo tempo que diz “Isto € uma escola ou é um Jardim
Zoolégico?”. (Notas de campo, Escola Verde, 13/01/2009)

Trata-se, deste modo, da existéncia de diferentes alteridades que se cruzam e
conjugam. Estes mecanismos exteriorizantes sao possiveis devido a interpretacdo destes
fendmenos, que sempre povoaram as escolas, “a partir do ponto de vista da classe
média, a qual pertencem a maioria dos professores”, e, ainda, “na perspectiva das
geragOes adultas, que esqueceram ou reconstruiram aquilo que foram na sua juventude”
(Rochex, 2003, p. 14). Considerar a violéncia interpares, fundamentalmente, como um
défice de maturidade e/ou civilizagdo, ou, ainda, como uma disfuncdo que necessita de
ser curada, implica negligenciar a importancia de olhar, também, para estes processos
como experiéncias de aprendizagem do poder e desigualdade, bem como mecanismos
de “autoelaboracdo” (Sposito e Galvao, 2004) e “integragdo social” (Simmel, 1995). O
que parece estar, aqui, em jogo s@o dois modos de olhar para o processo de socializa¢ao
escolar dos estudantes: o primeiro coloca a énfase na adesdo a um sistema de valores e
normas institucionais, de forma resignada ou convicta; o segundo da particular
importancia ao modo como os estudantes experienciam a escola e se constroem como
atores, cruzando multiplos referenciais, nem sempre coincidentes (Cousin, 2003).

Tendo em conta uma reflexdo mais abrangente, existe o receio, por parte de
algumas vozes, de que as escolas sejam, atualmente, palco de uma intervengdo
excessiva, que investe sobre o mundo dos mais novos, sobrevalorizando e
estigmatizando comportamentos vistos como integrantes e estruturantes dos processos
de maturagdo, e fragilizando os mecanismos de auto-regulacdo dos grupos. Para as
escolas, esta ndo € uma opcdo inteiramente vidvel, tendo em conta os niveis atuais de
responsabilizacdo institucional relativos a integridade fisica e psiquica dos alunos.

Sendo um dos parametros pelo qual as escolas sdo avaliadas, dentro do sistema e no
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contexto de um espaco amplamente mediatizado, é fundamental que estas desenvolvam
uma série de mecanismos que visem a disciplinacdo destas situagdes.

Para além disto, a crescente visibilidade de situacdes de extrema vulnerabilidade
por parte de alguns alunos, nomeadamente em situacdes de bullying, aponta, cada vez
mais, para a necessidade de as escolas se constituirem como espagos securizantes, em
que as criangas € os jovens t€m o direito a serem defendidos de dindmicas interpares
diminuidoras da sua autonomia e autoestima. Este abrigar da vitima aponta para a
necessidade de ultrapassar a visdo da violéncia entre alunos como um rito de passagem
inerente ao processo de socializa¢do escolar, que atravessa vdrias geracdes, encarando-
a, antes, como algo que € necessdrio evitar.

Nesta linha, a atuacdo disciplinadora depende cada vez mais da capacitacdo dos
alunos para atuarem enquanto elementos ativos na vigilancia e puni¢do dos colegas
transgressores. Tendo em conta um certo paradigma preventivo, os alunos sdo ensinados
a desenvolver mecanismos de percecao do risco, que envolve o evitamento de espagos,
pessoas e interacdes potencialmente perigosos, bem como a resisténcia a pressao do
grupo. Este dltimo aspeto funciona também como um instrumento importante na fase de
resolucdo, tendo em conta que direciona para os adultos e para mecanismos formais,

como a queixa individual, a boa resolucdo das violéncia(s) e indisciplina(s):

Um middo passa por nds ‘lavado em lagrimas’. A mediadora insiste para que ele lhe
conte e, mesmo perante a recusa deste, segue-o0; o colega que estava com ele diz que um
outro aluno lhe deu um murro. Depois de falar com o aluno, a mediadora volta para
junto de nés. Diz que o aluno “ndo quer fazer uma queixa escrita” e que “é assim que

estas situagdes se vao perpetuando”. (Notas de campo, Escola Verde, 20/11/2009)

Ao educar os alunos com base em no¢des como responsabilidade individual e
autodeterminagdo, espera-se que as potenciais vitimas e testemunhas funcionem como

veiculos centrais da ordem institucional:

Na Sala de Intervencdo Disciplinar, a Coordenadora fala da vigilancia que os
professores que trabalham neste espaco fazem nos corredores. Refere, em particular, um
episédio que ocorreu entre um aluno mais velho e dois mais pequenos; um episédio de
extorsdo de dinheiro. Como os visse com ar perturbado, abeirou-se dos mais pequenos,
e, depois de perceber o que se tinha passado, tentou que as vitimas fizessem uma queixa
contra o outro aluno. Estes tiveram medo das represdlias e recusaram fazer queixa.
Critica esta atitude, que permite que os alunos que fazem mal aos outros alunos saiam
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impunes: “S6 me apeteceu bater nos mais pequenos.”. (Notas de campo, Escola Verde,
18/07/2009)

A interven¢do passa, entdo, por esta dupla abordagem: trabalhar a necessidade
de controlar e reprimir o uso individual da violéncia e estimular a utilizacdo dos
mecanismos formais de regulacdo da escola pelas vitimas. Estas sdo estimuladas a um
renovado protagonismo ao qual, nem sempre correspondem, surgindo como entraves a

judicializa¢ao dos conflitos.

4.2 - A dificil construcao do territério dos adultos

As modalidades de interpretacdo e regulacdo sobre as quais temos vindo a
refletir participam de um “projeto” de longa duracdo, no qual e a partir do qual, as
instituicdes escolares foram assumindo um lugar central: a constru¢do de uma
“economia dos corpos”, associada a procura da “eliminac¢do dos excessos”’, concebidos
enquanto “desperdicio” das posturas moral e economicamente produtivas (Crespo,
1990).

Para além das questdes relacionadas com a concretizagdo dos processos de
escolarizacdo e com a interiorizacdo de regras de convivéncia comum, 0s niveis de
contencdo e adequacao exigidos aos alunos prendem-se, ainda, com um outro aspeto: a
necessidade que os adultos tém de criar espacos de uso exclusivo e as estratégias
associadas. A organizacdo do espaco dentro da escola faz-se com base numa complexa
equacgdo entre proximidade e separac@o entre adultos e alunos, sendo que as limitacdes
impostas a estes participam de um certo tipo de “privatizacao do espago escolar” (Low,
1997; Atkinson e Flint, 2004). Existem momentos do dia — os intervalos ou os furos®! —
em que a articulag@o entre os profissionais da escola e os alunos surge mais desafiada,
envolvendo um conjunto de estratégias, concretizadas e contestadas numa base
quotidiana.

E possivel identificar uma “geografia das praticas docentes” assente na
limitacdo, ao minimo indispensdvel, da presenca dos professores nos espacos de
recreacdo dos alunos e do contacto com os discentes durante estes ‘“‘tempos

intersticiais”, sendo a tarefa de vigiar os recreios, fundamentalmente, delegada em

81 . . .
Os furos constituem tempos livres que resultam da auséncia de um/a docente.
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outros profissionais — mediadores, vigilantes, pessoal auxiliar. Estas estratégias
destinam-se a utilizar os tempos entre aulas como ‘“tempo pessoal”’, destinado a
convivéncia com os restantes adultos e a trabalhos de planificacao e correcdo, e ao qual
se atribui um minimo de concessdes, como sejam as reunides com os encarregados de
educagdo (Marcel, 2002).

Por seu lado, a deslocacao dos corpos dos alunos, no espago e no tempo, envolve
todo um conjunto de expectativas normativas associadas a velocidade e a direcdo,
observdveis em diferentes etapas do trabalho de campo. A consulta conjunta e
comparada dos regulamentos internos dos agrupamentos Azul e Verde, e da Escola
Laranja, permitiu a identificacdo de um roteiro prescritivo coincidente, destinado a
regular a deslocacdo para as salas de aula, a permanéncia neste espaco e a saida para os
intervalos: “Devera dirigir-se de imediato a sala de aula, ao toque de entrada. Todos os
alunos que entrarem na sala depois de a aula se iniciar, deverdo apresentar o motivo do
atraso, cabendo ao professor decidir da sua aceitacdo”. Quando o professor ainda ndo
tiver chegado, deverda “Esperar a porta da sala de aula, calma e ordenadamente, pela
chegada do professor”. Quando entra numa sala de aula, o/a aluno/a deve “Dirigir-se ao
lugar que lhe foi destinado, e quando se sentar ou levantar fazé-lo sem arrastar as
cadeiras”, e “Nao poderd, em caso algum, ausentar-se da sala de aula, salvo em casos
devidamente justificados”. No final da aula, o/a aluno/a “Deverd abandonar a sala de
aula ordeiramente, em siléncio” e “Circular no interior dos edificios escolares sem
gritar, correr, empurrar ou ter outras atitudes que perturbem o bom funcionamento das
actividades escolares”.

O corpo deve, entdo, movimentar-se suavemente ¢ sem barulho, e respeitando
um mapeamento e zonamento especificos, destinados a controlar o acesso dos alunos a
determinados espacos, bem como o modo como estes se apropriam dos espagos de
recreacdo que lhe sdo concedidos. A resposta dos alunos consiste, por seu lado, em
domesticar o tempo e o espago, procurando criar uma continuidade entre o interior € o
exterior, nomeadamente através da utiliza¢do ruidosa e expansiva das entradas e saidas
da sala de aula (Nadine, 2006). A efervescéncia corporal dos alunos contraria uma série
de disposi¢des, numa base quotidiana, envolvendo um continuo e circular - a0 mesmo

tempo, extraordindrio e rotineiro - processo de reconfiguragdo dos seus movimentos:
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Observo as dinamicas que vao tendo lugar na fila para o refeitério: os alunos conversam
uns com o0s outros, empurram-se, saem e reentram na fila. Uma das assistentes
operacionais responsdveis pelo controle deste acontecimento didrio abeira-se de alguns
alunos que se agruparam, posicionando os seus corpos de modo mais adequado e

99 99

dizendo: “Todos em fila. Nao quero ver nenhum grosso aqui.”.” (Notas de campo,
Escola Verde, 23/09/2010).

A palavra “grosso” diz respeito a uma expansao e agrupamento dos corpos que
ndo respeita a linearidade da fila, mais propicia ao controlo dos movimentos. Esta
dimensao prescritiva articula, de algum modo, com a no¢do de “técnicas do corpo” de
Mauss (Mauss, 2002), no sentido em que envolve toda uma adaptagdo do corpo a certos
principios mecanicos, moralmente investidos, e que implicam escolhas sociais e
institucionais. A transmissdo geracional destas técnicas aponta para um processo
educativo que, ndo s6 permite o encaixe do individuo no seu grupo de pertenca, como,
também, permite que os grupos evoluam, de um estddio reativo, irrefletido e
inconsciente para uma resposta coordenada de movimentos coordenados, possivel
através de uma resisténcia a agitacdo invasiva. Trata-se, deste modo, de todo um
mecanismo de retardamento e inibi¢do de movimentos desordenados — a “educacdo do
sangue-frio”.

Este paradigma, embora doseado por outras no¢des da infancia e do processo de
maturagdo dos alunos, continua muito presente nas escolas, enquadrando alguns dos
mecanismos de regulacdo dos comportamentos, e das aprendizagens oficiais. Na
“fabrica de corpos”, que € a escola, o0 movimento corporal funciona em dois sentidos:
como uma moeda de troca, no sentido em que a “imobilidade fisica” pode funcionar
como punicdo e a “liberdade de se movimentar” como prémio (Strazzacappa, 2001);
como um mecanismo de estratificacdo, tendo em conta que a mobilidade condicionada
dos alunos contrasta com a mobilidade bastante mais livre dos adultos, mostrando o seu
estatuto na hierarquia escolar.

Existe, ainda, um mecanismo de conformacdo do corpo que se baseia na
equivaléncia, ainda prevalecente, entre “nio-movimento” e “bom comportamento™*
(Strazzacappa, 2001). Existem, deste modo, uma série de nocdes que permitem avaliar o
nivel de movimento aceitdvel para cada contexto, como por exemplo, na sala de aula,
onde € suposto que o aluno permaneca sentado a olhar para o professor, € no recreio,

onde a liberdade de movimentacio € maior. Os alunos contrariam, de um modo

82 . . o
O mesmo se pode dizer relativamente ao ndo-ruido.
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sistemadtico, as restricoes que lhes sdo impostas, sendo que, a este nivel, o espectro de
alunos que o fazem estende-se muito para além daqueles que sdo classificados como
indisciplinados e/ou com desvio comportamental.

O modo como as movimentagdes dos alunos sdo reguladas participa de todo um
aparato pedagdégico, expandindo o curriculo, e faz parte integrante dos processos de
transmissdo cultural presentes na escola. Esta transmissdo cultural ndo se faz, contudo,
de modo linear, envolvendo inimeras dinamicas de resisténcia e de desarticulagdao. Os
mecanismos de fixacdo do espago — sinalética, fechamento de portas, entre outros —
estdo em permanente desconstrucdo através das performances dos alunos, com o corpo
experimentado e construido enquanto espaco de expressdo e de contestacdo. A
observacao destas dinamicas obriga a conceber o ato educativo como algo mais que a
imposicao de normas e valores, tendo em conta que a transmissao cultural ndo pode ser
pensada sem a correspondente rece¢ao.

A observacdo etnogréifica dos quotidianos escolares indica que a coabitagcdo
entre funciondrios e alunos pode ser dificil, estando os espagos e tempos fortemente
regulados, e as apropriacdoes dos alunos intensamente vigiadas. As administragdes
escolares assumem a regulacdo espacial como um importante campo de acgdo,
controlando, de um modo continuado, a mobilidade dos alunos, e definindo todo um
conjunto de espacos interditos ao uso por parte daqueles. Em particular, no interior do
edificio escolar, e nas imediag¢des dos territérios dos adultos — servicos administrativos,
sala de professores, dire¢do - as movimentacdes dos alunos sdo fortemente controladas e
obedecem a diferentes mecanismos de linearizacdo. Os alunos aprendem quio distantes
estdo das decisdes que concernem a distribui¢do dos recursos na escola. Na ocasido em
que a vigilancia estd menos ativa, ou, at€ mesmo, ausente, alguns alunos experimentam,
com particular entusiasmo, a possibilidade de transgredir, assinalando o carécter
contorndvel e discutivel das regras. A mobilidade e ocupacao espacial funcionam, deste
modo, como importantes recursos individuais, grupais e institucionais.

Estes corpos “inddceis”, e, neste sentido, improdutivos do ponto de vista do
trabalho e missdo escolares (Foucault, 1975), exibem-se e escondem-se em multiplas
apropriacOes desviantes, experienciando uma fisicalidade demasiado expansiva, e, por

esse motivo, “impropria” (McLaren, 1999). O espaco fisico é, entdo, um espaco
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iminentemente relacional, onde o poder disciplinar e as microresisténcias competem
entre si, em diferentes momentos de afirmacao institucional e identitéria.

Esta disciplinacao dos corpos envolve, por sua vez, a permanente “codificacao”
do espaco escolar (Crespo, 1990); a criagcdo de um mapa capaz de orientar os contactos
entre os alunos, e entre os alunos e os adultos. Os corpos dos alunos, € 0 modo como
estes se expandem ao longo do espago, envolve toda uma criatividade em andamento,
bem como multiplos momentos de tensdo, sentidos pelos adultos como perturbadores
das dinamicas organizacionais e dos seus espagos conviviais.

Se, num exercicio comparativo, tivermos em conta a disposicao interna da zona
edificada e os wusos associados as diferentes dependéncias, apercebemo-nos,
nomeadamente, de alguns aspetos transversais — o facto de a dire¢do estar sempre
situada num espago protegido, mediado por muitos outros espagos intermédios, de
utilizacdo exclusiva dos adultos. Os professores tém espacos para a sua utilizacdo
exclusiva — a sala dos professores — onde os mesmos podem aproveitar a dimensao
convivial da sua profissdo, e onde a presenca dos alunos € permitida apenas em
situagcdes muito excecionais.

A semelhanca dos alunos, os professores experimentam estes tempos de
recreacdo como pequenas concessoes, valorizando-as como um tempo extraordindrio,
fervorosamente defendido. O hordrio escolar funciona, deste modo, como um poderoso
dispositivo disciplinar, de organizacdo e racionalizagdo das condutas, atitudes e
movimentos, envolvendo a “subordina¢do das atividades humanas a uma base temporal,
numa perspetiva da economia das energias e de controlo da ocupagdo quotidiana dos
individuos” (Crespo, 1990, p. 526). Apesar deste longo processo de moralizacdo do
tempo, ou precisamente por causa dele, € notério o modo como adultos e alunos
privilegiam estes pequenos pedacos de tempo interrompido.

Impedir o acesso dos alunos aos espacos diretivos e administrativos, bem como a
sala dos professores, constitui um aspeto fundamental do reforco dos perimetros de
seguranca, que permitem delimitar e defender o territério dos adultos. No caso da
Escola Verde, a existéncia de um edificio tinico® tornava esta dimensdo normativa da
escola um desafio permanente. Ao longo do trabalho de campo foi possivel perceber

como os perimetros de seguranca iam sendo continuamente reforcados com vista a

% As diferencas arquiteténicas entre a Escola Azul e a Escola Verde foram introduzidas no sub-capitulo
“Escolas, protagonistas e intersecdes”, pertencente ao capitulo 2 “O territério educativo da pesquisa”.
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constru¢do de um quadrado protegido — um éatrio que ficava no seguimento da porta
principal do edificio e que permitia a passagem para os espagos proibidos.

Este atrio ficava no seguimento da porta principal do edificio, e de uma espécie
de antecamara onde estava situado o PBX, gerido por uma assistente operacional que
tinha uma secretdria e um assento neste local. Entrados no atrio, podiamos visualizar os
servicos administrativos, a porta que dava para a sala de professores e a reprografia. A
sala de professores tinha uma porta que fechava com uma mola, o que apontava, desde
logo, para um espagco de acesso muito condicionado. Na continua¢do destes espagos,
separado por umas portas envidragadas, tinhamos a Direcdo, e algumas salas destinadas
ao trabalho dos professores e dos diretores de turma. Do lado oposto do atrio, tinhamos
um segundo conjunto de portas que permitia 0 acesso a outros servigos, entre os quais a
ludoteca e o gabinete de mediacao escolar. Um terceiro conjunto de portas separava o
atrio de um corredor que permitia a passagem para o resto do edificio.

Os alunos tinham, obrigatoriamente, de entrar para as aulas pelas portas laterais
do edificio, e, mesmo quando o seu destino ficava encurtado pela passagem pelo étrio,
eram frequentemente impedidos de o fazer; tinham que ir dar a volta — subir as escadas
para o andar superior para, depois, descer para o piso térreo, com vista a aceder aos
corredores centrais. Pelo contrério, eu, enquanto investigadora, podia entrar pela porta
principal, que dava diretamente para o PBX. Apesar desta abertura, esta era uma porta
que estava frequentemente fechada - uma mola facilitava este fechamento -, sendo que a
luz a incidir nos vidros dificultava o olhar para dentro. A possibilidade de circulagdo
pelo atrio de que pude usufruir ao longo da pesquisa permitiu-me identificar alguns dos
instrumentos defensivos que iam sendo acionados com vista a impedir o acesso dos

alunos, nomeadamente a sinalética a indicar passagem proibida:

Existem dois papéis, com o mesmo contetido, nos dois vidros da porta que dé para a
zona do gabinete de mediacdo escolar, virados nos dois sentidos: um para dentro desta
zona, o outro para o atrio, por forma a informar os alunos que se deslocam nos dois
sentidos:

ALUNOS:

PROIBIDA A ENTRADA
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Esta informacdo € acionada [tornada visivel] sempre que estas portas se fecham, durante
os intervalos. (Notas de campo, Escola Verde, 22/04/2009)

O corpo e a palavra dos funcionérios funcionavam, também, como instrumentos

fundamentais na continua criacdo e recriagdo de obrigagdes e proibigoes.

Enquanto permaneco no atrio, vejo uma assistente operacional fechar a porta que da
para a zona do gabinete de mediacdo escolar, obrigando vérios alunos a inverter a
marcha. Um outro aluno, que ja estava quase a sair para a rua pela porta do PBX, foi
obrigado a vir para trds. A funciondria diz “Porque € que vocés acham que sdo mais
espertos que os outros?”. Por sua vez, a porta que da para a zona do gabinete volta a
abrir-se, por vdrias vezes, a funciondrios e professores. Numa destas ocasides, trés
alunos conseguem aproveitar a ‘boleia’, entrando no datrio e dirigindo-se para os
corredores centrais. (Notas de campo, Escola Verde, 4/06/2009)

Uma aluna bate com forca nos vidros da porta que da para o 4trio; volta a insistir e fica
algum tempo ali na esperanca que lhe abram a porta. Uma das assistentes operacionais
diz: “Helena, Helena, vai dar a volta. Isto ndo € o da Joana.”. (Notas de campo, Escola
Verde, 15/06/2010)

A forca performativa das palavras contracena com a perseveranga com que 0S

alunos experimentam estas passagens proibidas:

Alguns alunos procuram passar pelo 4trio. Uma assistente operacional barra-lhes a
passagem, dizendo “Vocés estdo doidos? Nao sabem o percurso que t€m de fazer?”, e
fecha a porta que d4 para a zona do gabinete. Algum tempo depois, a porta volta a abrir-
se por um aluno que passa a correr. (Notas de campo, Escola Verde, 16/10/2009)

Em certas ocasides, os alunos expressam o seu desagrado em relacdo a estas
restri¢des, reagindo as interpelacdes dos adultos como algo que diminui o seu lugar na

escola:

Enquanto estou sentada no atrio, o mediador entra e senta-se ao meu lado. Aproveitando
esta ‘aberta’, aproximam-se dois alunos da mesma turma. O mediador diz-lhes: “Vocés
sabem que ndo podem estar aqui.”. Uma assistente operacional, assumindo a vigilancia
deste espago, chega e vé-os sentados junto a nés. Diz: “Estdo a aproveitar a presenga do
[mediador] para estarem aqui.”. Colocando a mdo no ombro de um dos alunos, orienta-
os para sairem deste espaco. Este aluno argumenta: “Se eu saio daqui, batem-me.”. Ela
responde “Se calhar, € porque mereces.”. Quando o outro aluno passa a porta que da
para o primeiro corredor diz: “Na escola, os alunos sdo prisioneiros.”. (Notas de campo,
Escola Verde, 4/06/2009)
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Apesar de tudo, os alunos conseguem aproveitar pequenas abertas para poderem
usufruir deste espago proibido, desenhando o caricter contorndvel destas proibicdes, e
uma competi¢cdo que se vai enunciando, quotidianamente, em diferentes momentos.
Estas performances envolvem diferentes coreografias: algumas em claro confronto com
a administrag@o escolar e com os funciondrios; outras em configuragdes mais discretas.
Algumas destas interagdes sdo particularmente exuberantes, revelando um espagco em
que a disciplinacdo dos corpos e das atitudes envolve o aproveitamento lddico das

fronteiras por parte de alguns alunos:

Jilio chega ao 4trio e senta-se numa das cadeiras. Anténio e Pedro mantém-se do outro
lado da ‘fronteira’ (a porta que fica entre o atrio e o corredor), rindo-se da postura do
colega. Uma assistente operacional ameaga com a ida a Direcdo. Depois de algumas
tentativas frustradas, fala de modo mais zangado, e Julio acaba por sair para 14 da porta.
Vio ensaiar por diferentes vezes esta invasdo. Numa das ocasides, escondem-se por
detrds do biombo. Uma professora vai buscar Jilio; este resiste; ela insiste e leva-o pelo
brago; ainda no dtrio, ele faz uma ultima tentativa de resistir, pondo-se de joelhos no
chdo; ela fala em “birra”. O jogo passa a ser dos outros dois alunos. Anténio esconde-se
atrds de uma das filas de cadeiras e zanga-se com o colega por este vir para perto dele,
estragando a sua invisibilidade. Pedro vai-se escondendo e mostrando, atras do caixote
das Reclamacgdes, que € alto, procurando ser surpreendido neste jogo. Durante esta
performance, vao sendo expulsos, e, de seguida, tentam, de novo, furar a fronteira.
Numa das ocasides em que estes dois alunos atravessam este espago que lhes € interdito,
Julio volta a aparecer e faz com os ldbios “brr, brr”, acrescentando “Elas ndo vém
nada.”. A aten¢do focalizada num outro aluno, que tinha estado a lutar com um colega e
que tinha magoado a cabeca, ajuda a alguma dispersdo. Por vezes, as funciondrias estao
ausentes fisicamente; outras estdo presentes, mas a tratar de outros assuntos. Numa das
ocasides de auséncia das funciondrias, Anténio e Pedro vdo voltar e vdo aproximar-se
de uma secretdria usada pelas assistentes operacionais, olhando para os papéis que estao
em cima. Nao estd ninguém para os impedir. Anténio repete a frase “Elas ndo vém
nada; nunca vém nada.”. (Notas de campo, Escola Verde, 16/10/2009)

Eu, enquanto adulta, com autorizagdo para andar pela escola, via-me
frequentemente envolvida nesta regulacdo dos movimentos, experimentando diferentes
fechamentos e aberturas, traduzidas nos diferentes estatutos presentes, € no modo como

o poder estd distribuido dentro da escola:

Volto para o étrio pelo corredor central. A porta deste lugar interdito, encontro trés
alunas que, de forma discreta (uma delas chega a porta com muito cuidado, apenas
ensaiando a entrada neste espaco) procuram passar por este espaco. Uma das assistentes
operacionais apercebe-se e obriga-as a retroceder. Eu vou a tentar passar mas, como nio
olha para mim, intui que eu sou uma aluna e empurra-me para trds. A cena é-lhe
particularmente embaragosa porque, num certo automatismo, parecendo esperar alguém
mais baixo, toca-me nos seios. Eu sorrio e sigo o meu caminho. (Notas de campo,
Escola Verde, 3/02/2010)
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Falamos, aqui, dos “usos politicos do corpo” (Fassin, 2003), por parte de adultos
e alunos. O modo como os individuos, diferentemente situados e articulados, usam o
seu corpo para acederem aos recursos fisicos e simbdlicos, e a possibilidade de construir
sentido. Falamos, também, aqui, das ‘“destabilizacdes” experimentadas pelos adultos
relativamente a certas performances, que passam por reacdes negativas, fisicamente
experienciadas, a uma certa paisagem escolar: “O barulho, os alunos dissipados, os
comentdrios improprios, as posturas, e, por vezes, a aparéncia fisica” (Wieviorka et al.,
19990, p. 132).

As observagdes realizadas neste pedaco da Escola Verde, ao longo de dois anos
letivos, revelaram-se particularmente importantes para compreender a importancia que a
distribuicao dos espagos, e as fronteiras internas que se vao configurando, t€ém para a
inscricdo e experimentacdo dos diferentes estatutos. Tendo em conta uma matriz
especifica de poder, os alunos funcionam como habitantes transitérios, em relagdo aos
quais, o espago dentro da escola vai sendo concedido e/ou limitado, a partir de um certo
ordenamento fisico, pedagdgico e moral. Esta € uma histéria que se vai repetindo,
envolvendo, por parte dos diferentes grupos, uma considerdvel quantidade de energia,
tensdo e, frequentemente, confronto. A criacdo e manutencdo de um quadrado
defensivo, resultante do modo como os adultos vao configurando este espaco,
nomeadamente, o equilibrio entre fechamento e abertura, revela quao dificil € fazer com
que os alunos obedecam as estas regras.

A entrada de um novo ano letivo, e de novos membros nos corpos diretivos,
trouxe a vontade de impor um maior respeito pelos trajetos impostos por parte dos
alunos. A estratégia renovada implicou a participacdo de membros da Direcdo na
orientagdo dos movimentos dos discentes na saida das salas de aula. A partir de um
trabalho conjunto entre membros da Direcdo (subdiretora e duas adjuntas) e assistentes
operacionais, desenvolvido durante o primeiro més de aulas, os alunos eram orientados,
desde que saiam das salas de aula, no piso superior do edificio, até aos espagos que lhes

estavam atribuidos — corredores centrais e patio exterior:

Quando me encontro junto as escadas que estdo situadas na zona do gabinete, uma das
professoras da Dire¢do impede um grupo de alunos de descerem as escadas, em dire¢do
ao atrio, servindo como uma espécie de tampao para impedir a passagem para a zona
proibida. Os alunos voltam a subir e sdo reorientados com o apoio de duas assistentes
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operacionais, no sentido de virarem para a direita, em direc¢do ao corredor central do
piso superior. Desta forma, impede-se que os mesmos se dirijam para as escadas que
estdo junto a biblioteca e que ddo passagem para a zona da direccdo. Depois de
percorrerem o corredor central sdo direccionados, pela Subdirectora para deixarem este
piso superior, descendo as escadas que vao dar ao piso térreo, a zona de circulagdo dos
alunos. A Sub-directora explica-me que a maior preocupagdo € saber se serd possivel
manter a presencas dos membros da Direc¢do, tendo em conta as diferentes
interrupgodes. Os dias de chuva também a preocupam, tendo em conta que existe uma
maior (quase total) concentracdo dos alunos no espaco interior. Depois de os alunos
descerem todos para o piso de baixo, as portas que ddo para o hall sdo fechadas e
‘cadeadas’ por duas assistentes operacionais, que se mantém neste local, a impedir o
acesso para o piso superior.” (Notas de campo, Escola Verde, 17/09/2009)

Através desta proximidade, os membros da direcdo construiam toda uma
“performance institucional” (Raposo, 1996), aproveitando os seus corpos como
elementos orientadores dos movimentos dos alunos, na produ¢ao de uma mensagem o
mais evidente possivel em torno das passagens obrigatdrias e interditas.

Em outubro de 2009, esta equipa estava reduzida as assistentes operacionais, por
indisponibilidade dos membros da Dire¢do, continuando aquelas profissionais a fazer

cumprir esta trajetoria, numa base quotidiana:

Ougo o toque para o intervalo e sigo para os corredores para procurar perceber como
estd a decorrer a gestdo da mobilidade dos alunos durante os intervalos. J4 ndo vejo os
membros da Direc¢do. Fico a aguardar entre as duas portas que ddo para o piso de cima,
depois do primeiro corredor. Vejo os alunos a descerem as escadas, como se formassem
um ‘mar de gente’. Imagino esta ‘corrente’, vezes sem conta, em todos os intervalos do
dia. Vejo as funciondrias junto as portas, para se certificarem de que os alunos ficam
para la da porta, no ‘recreio interior’. A porta que estd a minha esquerda implica uma
gestdo mais cuidadosa, porque para 14 dela estd a casa de banho dos rapazes. A
funciondria tem de manter a porta entreaberta até que os rapazes saiam da casa de
banho. Algum tempo depois, vejo uma funciondria descer as escadas que estdo a minha
direita: € a‘batedora’, que fica para o final, certificando-se que todos os alunos descem
para o piso térreo. Na outra porta, vejo uma assistente operacional, vigiando a
‘fronteira’. (Notas de campo, Escola Verde, 16/10/2009)

Este controlo exigia um verdadeiro trabalho de equipa: no piso superior, onde
decorriam as aulas, estavam duas funciondrias, em cada conjunto de escadas — as que
davam para os corredores centrais e as que dao para a zona da Direcdo -, com a fun¢ao
de orientar os alunos para descerem para o piso térreo. Depois de isto acontecer, uma
destas funciondrias permanecia no piso superior € a outra descia para ajudar no controlo

dos corredores.
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Apesar da eficicia desta estratégia, era sempre possivel observar alguns alunos

que tentavam contornar estes limites, experimentando outros mapeamentos:

Um grupo de alunos desce e sobe as escadas que estdo junto ao gabinete. Em especial,
duas alunas estio particularmente entusiasmadas com esta brincadeira. Com o corpo, ao
mesmo tempo, ‘contido’ e ‘desafiador’, vdo descendo as escadas, sempre a tentar
perceber se vem alguma auxiliar. Penso no potencial lidico, e de excitagdo, destas
‘mobilidades condicionadas’. A minha presenca interpela-as, mas como nado intervenho
com palavras ou gestos que impecam o que estdo a fazer, elas acabam por manter a
brincadeira. Como eu continuasse a espreitar estas descidas e subidas, uma das alunas
acena-me e eu retribuo o cumprimento. A uma dada altura, uma auxiliar que estava a
controlar o dtrio, chama-as e manda-as para o andar de cima, dizendo “E sempre a
mesma coisa.”. Sigo-as e subo as escadas. Num canto, a direita, junto a porta de uma
das salas de aula, um grupo de alunas ¢ retirado dali por uma outra auxiliar. Sigo este
conjunto de alunas que seguem pelo corredor central até as escadas que ddo para a zona
dos alunos. Vejo dois alunos que saem da biblioteca. Vejo uma auxiliar a impedir
(cadear) o acesso ao lance de escadas mais proximo da biblioteca, que dé para a zona da
Direcdo. Chegada ao corredor lateral, vejo e ouco uma auxiliar a dizer a um aluno “Nao
te vais sentar em lado nenhum, que eu ndo deixo.”. O aluno inverte o seu caminho. Eu
desco para o piso de baixo, por onde desceram as outras alunas. Nos tltimos lances de
escadas, estdo dois alunos a conversar. Sigo em direcdo a porta. Uma aluna quer entrar
para ir a casa de banho mas tem de aguardar que saia outra aluna para poder entrar. Uma
auxiliar estd a controlar as idas a casa de banho. (Notas de campo, Escola Verde,
13/01/2010)

Um outro aspeto importante do reforco dos perimetros de segurancga passou pelo
fechamento mais evidente da porta que separava o atrio da zona do gabinete de
mediagdo escolar, revelando o modo problematico como os limites e as fronteiras se
(des)construiam na Escola Verde. No ano letivo 2009-2010, mais propriamente, em
fevereiro de 2010, a porta foi fechada com mais afinco, sendo que, algumas pessoas,
nomeadamente os mediadores que tinham de passar por esta porta para seguirem para o
gabinete, tinham acesso a chaves que lhes permitiam esta passagem. Os professores que
davam aulas em duas das salas existentes nesta zona dependiam das assistentes
operacionais para avangar. Isto tornava, ainda, mais visivel o lugar dos alunos nesta

movimentagao:

Uma professora que vai dar aulas na zona do gabinete tem de esperar pela funciondria
que estd na reprografia para passar. Esta abre-lhe a porta. Entretanto, surgem uns alunos
que tentam passar, aproveitando esta ‘aberta’. Esta assistente operacional impede-os de
passar, acrescentando “os vossos colegas também tiveram que dar a volta.”. Eles voltam
para trés, subindo pelas escadas. A medida que os alunos retrocedem, a auxiliar diz “E
para vocés aprenderem. Tém de deixar, de uma vez por todas, de passar por aqui.”.
(Notas de campo, Escola Verde, 18/02/2010)
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No ano letivo de 2010-2011, retrocedeu-se nesta solucdo, tendo em conta que
duas das salas de aulas comecaram a funcionar em permanéncia, tornando menos
pratico o fechamento a chave desta porta; a defesa deste local da travessia e/ou
permanéncia dos alunos ficou, de novo, a depender quase exclusivamente da vigilancia
das assistentes operacionais.

As proibicdes relacionadas com a passagem por este local, embora constituam
fonte de frustracdo para os alunos, comunicando-lhes o estatuto menor que € o seu,
funcionam, também, como estimulos a recreacdo ludica do quotidiano escolar, e, neste

sentido, matéria-prima para o continuado problematizar da escola enquanto espago de

convivéncia e de aprendizagem:

Enquanto estou sentada no 4trio, vejo um grupo de alunos fazer uma das travessias mais
improvaveis: abeirados na porta que separa a zona do gabinete do atrio, olham em volta,
procurando perceber se existe alguém que os possa impedir. Este ¢ um momento raro,
em que nenhum adulto, para além de mim, se encontra no 4trio, e em que o interdito se
torna possivel. Vao atravessando a zona, primeiro lentos, silenciosos e expectantes;
depois, aceleram um pouco, por forma a encurtar o tempo de travessia. Os seus corpos
vao contraidos, encurvados, como se procurassem uma certa invisibilidade. Finalmente,

N

conseguem atravessar o PBX e aceder a porta principal do edificio, que lhes da
passagem para o exterior. (Notas de campo, Escola Verde, 17/09/2009).

Estes momentos de transgressao parecem conduzir-nos para 14 da “hipétese da
resisténcia”, sem, contudo, a negar, na medida em que esta “pode ser, ela propria, um
artefacto tedrico que mascara o simples desejo de existéncia.” (Pais, 2008, p. 12),
desejo, este, que expande e (re)desenha os espacos € os tempos atribuidos, e mostra
como as regras criadas pelos adultos ndo conseguem afirmar-se como o0s Unicos
referenciais, ou os referenciais mais importantes, no modo como a vida ¢
experimentavel e experimentada.

E possivel, deste modo, vivenciar, quotidianamente, uma espécie de
“efervescéncia” que habita as escolas contempordneas, patente nas dinamicas dos
grupos que as compdem, assentes em ‘“‘ruturas” e “trocas” numa “fusdo proviséria e
conflitual” (Guimaraes, 2010, p. 420). Torna-se, entdo, relevante desocultar a dimensao
performativa destas relagdes socioespaciais, através da identificacdo dos diferentes

atores, cendrios, guides e improvisacdes desenvolvidos interacionalmente. Do mesmo
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modo, é importante estarmos atentos a0 modo como as técnicas de controlo e resisténcia
envolvidas, criam fendmenos sociais mais abrangentes.

Existe, assim, uma competicdo que se alimenta de um movimento circular e
mutuamente constitutivo de obrigacdes/proibi¢des e resisténcias/contestacdoes. Na
verdade, quer adultos quer alunos, vao naturalizando estes confrontos, e, num certo
sentido, experimentando espagos de criatividade, na procura continuada de novos
modos de afirmarem as suas posi¢cdes. No entanto, pelo menos para alguns dos
protagonistas deste enredo, este confronto vai correspondendo a um certo desgaste e
perda de sentido. Do lado dos adultos, e em particular, dos professores e assistentes
operacionais, as resisténcias e contestagdes dos alunos apontam para uma autoridade
ndo respeitada; do lado dos alunos, estas proibi¢des evidenciam o reduzido espago de
participacdo que lhes estd reservado. E como se estes encontros funcionassem como um
espelho duplo, a partir do qual as imagens refletidas, a0 mesmo tempo, definissem e
problematizassem, o lugar de cada um, numa organizacdo experimentada numa base
quotidiana e obrigatdria.

A micro-politica relativa a regulacdo da mobilidade e performances espaciais, e
as dinamicas interpessoais e de grupo que evoluem a partir do modo como o espago €
distribuido, obriga a pensar a experi€ncia escolar de adultos e alunos a partir da
articulacdo de conceitos como espago, corpo, movimento, poder e emogdes. A
domesticacdo dos corpos e movimentos dos estudantes nao € uma tarefa facil. De ano
para ano, as administracdes e os funciondrios escolares experimentam renovadas
configuragdes espaciais, em busca do equilibrio entre abertura e fechamento. Os
comportamentos dos alunos — “multiformes, resistentes, astuciosos e teimosos” —
produzem, ao mesmo tempo que procuram escapar-se-lhe, o campo disciplinar,
permitindo apreender o modo como o espaco é tornado familiar (Certeau, 1998, p. 175).
Neste jogo, os alunos aprendem, ainda, que a vigilancia dos adultos tem momentos de
intermiténcia que possibilitam a transgressdo das regras e a problematizacdo da
autoridade, ndo esquecendo o potencial lidico deste reescrever das impossibilidades.

A comparagdo entre os dias de chuva e os dias sem chuva constituia, por seu
lado, um elemento paradigmatico da reflexdo em torno do equilibrio entre o espaco
concedido aos alunos para a sua recreacdo e a tentativa de expansdo desse mesmo

espaco, por parte dos alunos. No contexto da Escola Azul, construida a partir de
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diferentes pavilhdes auténomos, ligados por um telheiro, o espaco disponivel para os
alunos situava-se, essencialmente, no exterior dos pavilhdes. A Unica excecdo era a
biblioteca, espaco no qual a permanéncia dos discentes obedecia a um conjunto muito
amplo de regras. Um dos vigilantes desta escola referiu, por diferentes vezes, o facto de
ndo existirem suficientes coberturas no espaco exterior, 0 que 0 mesmo associava a
algum desconforto experimentado pelos alunos nos dias de chuva e a uma concentragao
excessiva dos mesmos nos espacos mais protegidos da chuva. No contexto da Escola
Verde, a concentracdo dos alunos no interior do edificio constituia um aspeto bastante
mais problemadtico: era frequente os adultos queixarem-se do facto de os alunos nao
utilizarem de modo suficiente o espaco exterior, mesmo nos dias de sol, fazendo dos
corredores espagos preferenciais para o desenvolvimento das suas brincadeiras.

Nas minhas observacdes, foi possivel identificar algumas destas dindmicas:
alunos que corriam, em grande velocidade, ao longo dos corredores para se apanharem
uns aos outros ou para fugirem uns dos outros. Por diversas vezes, senti necessidade de
me afastar ou de colocar as maos para a frente, em defesa do meu corpo, sendo que, em
algumas destas ocasides, acabei por ser empurrada ou pisada, com mais ou menos forga,
involuntariamente. O meu corpo — discreto e silencioso, mas ndo silenciado, de adulta e
observadora - era, deste modo, interpelado, nestes trajetos, experimentando os contornos
destas expressoes lidicas.

As “saliéncias sensoriais” qualificam o modo como experienciamos 0 espaco
escolar: o barulho e a mobilidade a diferentes velocidades dos alunos, na altura dos
intervalos entre as aulas, e a quietude contrastante dos periodos em que as aulas estdo
em funcionamento ou dos periodos de férias, transportam-nos para um mundo de
contrastes e inversdes sensoriais, que apelam a nossa constante capacidade de
adaptacdo. Neste sentido, o sensorial estd estreitamente associado aos processos de
socializacdo e de aprendizagem, funcionando, ainda, como “suporte” a afirmacdes
identitarias e a exclusoes (Frias, 2001).

Por seu lado, a tendéncia para territorializar o espago da escola por parte dos
adultos, fixando-o e gradeando-o, vigiando e disciplinando a sua utilizacdo, foi-se
tornando visivel, em diferentes escolas, e diferentes arquiteturas. Quando os espagos
dos adultos e dos alunos sd@o demasiado proximos, torna-se necessdrio a introducdo de

mecanismos que indiquem aos alunos que existem espacos destinados exclusivamente
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aos adultos. Na Escola Azul, por exemplo, a sala onde os professores de educacdo fisica
se juntavam, no pavilhdo gimnodesportivo, tinha um papel que alertava os alunos para a
necessidade de ndo irem procurar os professores dentro da sala e para esperarem fora
deste perimetro. Na Escola Laranja, o espaco de convivio dos alunos, constituido por
um bar e um espago de convivio aberto com mesas e de cadeiras, estava situado lado a

lado com o PBX, um lugar, por exceléncia dos adultos:

Um professor abeira-se da funciondria que estd no PBX para lhe perguntar pela
responsdvel de um dos departamentos da escola. Ela responde que ndo sabe onde ela
estd. Ele comeca a olhar para trés alunos que estdo sentados num banco. O professor
dirige-se, entdo, a funciondria do PBX, mas com uma parte do corpo virada para os
alunos, e perguntando, com o volume da voz mais alto, como se quisesse alargar a
audiéncia: “Quem € esta embaixada?’. A funciondria do PBX ndo percebeu logo a que
ele se referia, perguntando, com ar admirado: “Embaixada?”’. Ele direcciona, entdo, o
olhar para os alunos, por forma a explicar-lhe a quem se refere. Ela resolve, entdo,
intervir, levantando-se e, com os bracos colocados em cima do balcdo, pergunta-lhes:
“Oh, meninos, estdo aqui para entregar alguma coisa?” (alguns dos servicos da escola
ficam nesta zona — Papelaria e Servigcos Administrativos). Eles respondem: “Nio,
estamos a descansar.”. “Entdo, se estdo a descansar, tém de ir para aquele lado, para la
das escadas.”. Eles permanecem e ela volta a falar com eles: “Vou-vos dar um conselho:
Se a Prof. [da Diregdo] vos vé, é melhor que vocés estejam daquele lado.”. Como eles
nao mostrassem vontade de se levantarem, o Professor, que continuava junto ao PBX, a
observar a cena, aproxima-se mais dos alunos, para que eles saiam. Um dos alunos
levanta-se, lentamente, e vai avancando para as escadas. O professor dirige-se a ele,
dizendo: “Queres que eu fale em Crioulo ou em Portugués?”. O aluno restante €, entdo,
levantado pelo professor, que o puxa pela mao, dizendo: “It’s an order.”. O aluno afasta-
se, dirigindo-se para o corredor que d4 para o Bar dos Alunos. Depois, o professor vira-
se, com um ar de cumplicidade para a funciondria do PBX, que j4 tinha voltado a ocupar
o0 seu posto, sentada. Esta diz-lhe, com uma expressao facial coincidente: “Esta semana
estd a ferro e fogo.” (faz referéncia ao facto de as aulas estarem a terminar). O professor
diz-lhe: “Quer mais dlcool?”. Ela responde: “Xiiii!”. (Notas de campo, Escola Laranja,
16/06/2011).

Esta cumplicidade entre adultos, propiciadora de lagos, constrdi-se, em larga
medida, com base na fratura com os alunos, e nestas performances, para a qual
concorrem multiplas fronteiras morais, depreciativas e estigmatizantes. Estes “géneros
discursivos” funcionam como mecanismos, ofensivos e defensivos, proprios de relacdes
conflituais e competitivas, que os adultos usam para se orientarem nas interagcdes com
os alunos, e, nos quais e através dos quais, explicitam o seu lugar, dominante, na
hierarquia (Burkitt, 1997). Se desejdssemos evoluir para uma antropologia do som, seria

inevitdvel o registo continuado (embora nao exclusivo) de “entoacdes particularmente
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duras” e elevadas no modo como os adultos falam com os alunos, como elemento de

modalidades relacionais fortemente marcadas pela distancia hierarquica (Marcel, 2002).
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Parte III - Produzir alunos e cidaddos
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Capitulo 5 - Professores e mediadores. Partilhar incertezas num mesmo

terreno de intervencao

A escola funciona, atualmente, como um “laboratério de problemas”, onde
diferentes “profissionais do social”, entre eles professores e mediadores, sdo, cada vez
mais, solicitados para reparar “‘situacdes de vulnerabilidade” (Vieira e Dionisio, 2012, p.
84). O termo laboratério aponta para dois aspetos fundamentais: a flexibilizacdo e
pluralizacdo das abordagens e instrumentos de intervencao, por um lado, e a continuada
incerteza, ou certeza relativa, relativamente ao resultados atingiveis. Os quotidianos
profissionais indicam um percurso dificil e sinuoso, onde a varidvel tempo € dificil de
gerir e “os equilibrios sdo habitualmente delicados e precdrios, numa sucessdo de
persistentes recomec¢os” (Carvalho, 2010, p. 112). Neste sentido, a vulnerabilidade
aponta para as trajetdrias escolares de um conjunto vasto de atores, que atuam em
estreita interdependéncia — alunos e adultos.

Esta abordagem assume a escola como um meio em que diferentes profissionais
se confrontam com ‘““desafios” societais e politicos, de natureza local e global, e que face
a estas interpelagcdes institucionais e organizacionais - disciplinares e pedagdgicas -,
experimentam sentimentos de auto-realizacdo, mas, também, de ‘“‘urgéncia”,
“sofrimento” e “insucesso” (Payet, 1999).

O modo como Lahire (2005) reconfigura o conceito de habitus, através da
distin¢do entre “disposi¢des para agir”’, ou “habitos de ac¢io”, e “disposi¢des para crer”,
ou ‘“crencas”, permite avangar para as dificuldades da acdo em contextos tdo complexos
como as escolas, nomeadamente o0 modo como as praticas profissionais sdo atravessadas
pela distancia entre crencgas e possibilidades reais de acdo, podendo os atores incorporar
modelos, valores e ideais para os quais ndo t€m meios - materiais ou disposicionais.

Para além disto, é importante ter em conta as diferentes identidades e culturas
profissionais em jogo, incluindo a da investigadora. A “cultura profissional” envolve o
desenvolvimento de atividades préticas, em situacdo, € em contexto de trabalho, ao
mesmo tempo que constitui um instrumento de atualizagdo das “identidades
estatutdrias” decorrentes dos processos de autonomizacdo profissional. E, a0 mesmo

3

tempo, um “saber etnocéntrico” — fechado ao “outro” e assente na necessidade de

constru¢do de fronteiras destinadas a afirmacdo de um poder auténomo — € um processo
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de abertura a universos simbolicos estranhos e a partilha de saberes, potencialmente
autocritico. Caria (2008) propde, deste modo, as no¢des de “cultura-conjuntura” e de
reflexividade interativa” na andlise de grupos profissionais técnico-intelectuais: o
espaco social desenvolvido por estes atores torna visiveis a existéncia de perturbacdes e
incongruéncias nas expectativas e sentidos reciprocos, tornando possivel o

questionamento daquilo que é dado como adquirido.

5.1 - A disciplina como problematica pedagdgica

“A Escola ndo estd a educar estes mitdos”. Foi, deste modo, que a responsavel
pela Sala de Intervencdo Disciplinar (SID) da Escola Verde resumiu a sua frustragdo
face a um conjunto de alunos resistentes ao trabalho disciplinador levado a cabo por
diferentes profissionais e dispositivos escolares — professores, diretores de turma,
membros da dire¢do, mediadores.

Os relatérios produzidos no contexto da SID sdo, a este nivel, esclarecedores de
uma intervengdo dificil e sinuosa. Falam-se de adverténcias, solicitacdes, chamadas de
atencdo, avisos, sensibilizacdo, linhas de orientacdo e protocolos, oportunidades ndao
aproveitadas pelos alunos, que reincidem nos comportamentos de desrespeito face a

professores e outros funciondrios, e em relagdo aos seus colegas:

O aluno [Jodo], [n.°], 5.° [turma], tem vindo a agravar o seu desvio de comportamento,
continua a nao considerar todas as adverténcias e linhas orientadoras dadas pela D.T. e
demais professores, até mesmo a Direc¢do e professora Coordenadora da [Sala de
Intervencio Disciplinar - SID], que tém estabelecido alguns protocolos com o aluno no
sentido de o responsabilizar a mudar de atitudes, que levam a sua permanéncia
constante fora das salas de aula nas diversas disciplinas. O encarregado de educagdo tem
conhecimento de todas as ocorréncias em que o aluno se tem envolvido. Assim pode-se
constatar que ji foram dadas varias oportunidades ao aluno, para rever as suas atitudes,
a fim de as poder modificar. (Relatério SID, 3 dias de suspensao, 18/05/2010)

Também, no caso de Sérgio, 12 anos e no 6.° ano, com quatro suspensoes, entre
setembro de 2009 e abril de 2010%*, os registos ddo conta desta desvinculagio face aos
diferentes espacos de disciplinacdo, e de uma estratégia de comunicacdo que ndo

permite aos adultos exercerem a sua influéncia:

%13 dias de suspensio, no total.
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O aluno manteve uma postura de "gozo", respondendo vdrias vezes as questdes de
forma muito vaga ou dizendo que ndo sabe. (Registo de ocorréncias disciplinares, SID,
28/10/2009)

Por vezes, esta dissociacdo envolve performances mais salientes, como no caso

de Fernando e Julio:

O aluno [Fernando] no trajecto da sala de aula até [a SID], pontapeou os cacifos e as
portas. Nao acompanhou a funciondria [a SID], preferindo ficar a jogar matraquilhos.
Foi chamado vérias vezes pela professora [da SID] e s6 com muita insisténcia foi
convencido a entrar [na SID]. O aluno esteve sempre na conversa com o seu colega
[Jilio], numa atitude de gozo, divertida e a cantar. E ainda de registar que o aluno se
recusou a preencher a ficha de registo [da SID]. (Registo de ocorréncias disciplinares,
SID, 7/12/2009) %’

Em certos casos, esta resisténcia estende-se aos diferentes espagos de
disciplinacdo, obrigando a percorrer a ‘“rede hierarquica de disciplinamento”, do

professor que leciona até a Direcao (Ratto, 2002):

Enquanto o Professor falava com o aluno, este foi muito incorrecto. Nao reconheceu o
seu comportamento incorrecto com o professor [da SID] e por isso foi encaminhado
para a Direcc¢do.” (Registo de ocorréncias disciplinares da Sala, 26/11/2009)

Esta minoria ruidosa®® interpela a escola de um modo particularmente desafiante.
Alguns dos registos referem atitudes de aquiescéncia por parte dos alunos: “cumpriu a
tarefa proposta”, “esteve calmo”, “referiu que iria alterar a sua conduta”, “reconhece a
sua irreveréncia”’. Contudo, nem sempre as interacdes fluem desta maneira, havendo,
registos de grandes tensdes e bloqueios. Neste confronto, os professores podem tornar-
se alvos expostos a uma prova de eficdcia, experimentando experi€éncias negativas de
ndo reconhecimento do seu papel como disciplinadores. Estas sdo, quase sempre,

experiéncias emocionais fortes:

No passado dia 20/04/2010, o aluno ameagou com violéncia fisica um colega para
extorsdo de dinheiro, facto que foi participado pelo encarregado de educag@o do aluno

% Embora o registo esteja feito individualmente, o teor da descri¢do é a mesma para os dois alunos, a
excecdo dos nomes estarem invertidos, o que indica que esta situag@o foi produzida em conjunto.

¥ Como j4 foi referido no sub-capitulo “Desvios e desprezos escolares”, foram selecionados alunos com
mais de 5 situagdes sinalizadas, e com suspensdes acumuladas. Um total de 20 alunos, num universo de
221 alunos/as. Também Payet (1996) faz referéncia ao facto “da gestdo do desvio escolar estar focalizada
num ndmero reduzido de casos” (Payet, 1996, p. 28).
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agredido e comunicado a Escola Segura. Quando advertido pela professora que estava
de servico na [SID], em relacdo a sua atitude para com o colega o [Helder] foi muito
incorrecto e agressivo com insultos desrespeitosos a professora, perante a comunidade
educativa que circulava no momento no dtrio de entrada onde a professora tentava
comunicar com o aluno. (Registo de ocorréncias disciplinares, SID, 21/04/2010)

Esta vulnerabilidade é experimentada de modo diferente pelos mediadores
escolares, que fazem referéncia as relacdes de confianca que estabelecem com os
alunos. Estes podem desenvolver diferentes atitudes relativamente a diferentes espacos
de regulacdo. Alguns alunos vistos pelos mediadores como recetivos a sua intervengao
eram entendidos pelos professores da SID como arrogantes e pouco sensiveis a sua
atuacdo. As interacdes com os professores envolvem uma mistura de “sinais de desafio”
e de “sinais de adesdo” (Bourdieu e Champagne, 1992). No caso dos mediadores, os
“sinais de desafio” evidentes e diretos sdo raros, embora 0os mesmos tenham consciéncia
de que uma parte dos “sinais de adesdao” sdo estratégias desenvolvidas pelos alunos para
reduzirem os niveis de controlo, ou momentos passageiros num percurso prolongado e
crescente de desvinculagdo face ao projeto escolar. Por vezes, os alunos faltavam a
encontros previamente marcados, ndo sendo raros, por exemplo, os alunos que
alternavam periodos de maior assiduidade, decorrentes de uma intervencdo mais
intensiva, seguidos de periodos de maior auséncia. A interven¢do dos mediadores cai,
também, frequentemente, num sentimento de frustracdo, tendo em conta as resisténcias
dos alunos as mudangas de comportamento esperadas. Estas reincidéncias tornam dificil
ver o fim da linha das interveng¢des, produzindo, por vezes, uma sensacdo de
impoténcia, de sabor amargo.

Para a Coordenadora da SID, a eficdcia disciplinar do dispositivo por si dirigido
dependia da clarificacdo da sua acdo, referenciando como importante ter conseguido
impedir os mitdos de fazer o trabalho das aulas quando eram enviados para este espaco.
Considerava que este lugar de disciplinagdo ndo era um “prolongamento das aulas”,
mas, antes, um local cuja fun¢do exigia um corte com a vida regular do aluno, com vista
a tornar claro a ocorréncia de uma transgressdo sobre a qual era necessario intervir.
Antes desta alteracdo, alguns professores “abusavam”, porque enviavam o/a aluno/a
para a SID para que ele continuasse a trabalhar os conteidos que estavam a ser
lecionados mas sem prejudicar a dinAmica da aula, contornando o facto de aquele estar

em situagdo de irregularidade, a “perturbar o funcionamento das aulas”.

152



Limites, desordens e mediag¢des

No contexto da SID, uma interven¢do bem-sucedida passa pela adesdo do aluno
visado ao diagndstico da sua culpabilidade, a necessidade de reparar os danos causados
e de evitar futuros comportamentos disruptivos. Nos casos em que isto nao se verifica, a
responsabilidade € imputada ao aluno e ao seu desvio comportamental. Também era
evidente a procura de uma certa expertise por parte dos professores, a partir da
necessidade de articular “firmeza” com “capacidade de didlogo”. Os professores que
trabalhavam, a partir de uma escala, na SID, nem sempre correspondiam a este perfil. A
Coordenadora questionava o facto dos professores afetos a este espago serem nomeados
pelo Conselho Executivo, justificando que “nem todos os professores tém jeito para
lidar com estas situacdes”. Apontava, deste modo, para a necessidade de, neste contexto
de acdo, os professores estarem dotados de uma ‘“competéncia relacional” (Peralva,
1997), consubstanciada numa vontade e capacidade de “ouvir estes miudos”; de “ir ao
nivel deles”.

O referencial materno constituia para esta Coordenadora uma das estratégias que
mais lhe agradavam, revelando que as emocgdes sdo consideradas um bom condutor da
adesdo a dimensao doutrindria da regulagdo dos comportamentos, porque, como a

mesma dizia, “com a mae, o coragdo dobra’:

A Coordenadora da [SID] fala, com orgulho, e particular satisfacdo, de uma intervencao
junto de um aluno que, tendo sido advertido por uma professora, lhe tinha respondido
mal. Falando com ele, procurou que aquele se colocasse no papel da professora,
dizendo-lhe “Se a tua mae fosse maltratada no emprego, como achas que ela se ia
sentir?”’. No seguimento desta interpelacdo, o aluno acabou por acompanhar [a
Coordenadora da SID] até a outra professora, e, embora tivesse levado algum tempo, o
aluno acabou por pedir desculpa. (Notas de campo, Escola Verde, 22/04/2009)

Dobrar o coragdo do aluno representa, deste modo, uma oportunidade de
conseguir alguma adesdo por parte daquele relativamente a necessidade de assumir o
erro e de reparar o espaco relacional e organizacional que foi perturbado com a infracao.

De acordo com Gillies (2011), esta “politica emocional”, assente na procura de
um hiperencaixe do aluno, reduz, inevitavelmente, a possibilidade de compreender as
emogdes dos alunos em contexto, tendo em conta que deixa pouco espago, na regulacio
das situacdes, para a compreensdo e integracdo das experiéncias de injustica escolar,
nomeadamente na interagdo com os professores. Esta abordagem impede, por um lado,

que os alunos sejam (re)conhecidos na expressdao dos seus mal-estares em relagdo ao
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sistema escolar, e, por outro lado, reduz a oportunidade das instituicdes e profissionais
da escola procederem a um exame critico das suas praticas e instrumentos de trabalho.

Com alguns alunos, estas estratégias funcionam durante as primeiras vezes que
vao a SID, mas, depois, estes “endurecem”. Em processos continuados de contacto com
os espacos de disciplinagdo, os “sinais de adesdao” podem-se esbater, dando lugar a uma
acentuada resisténcia. Em alguns dos casos observados, a interven¢do prolongou-se ao
longo de um ano letivo inteiro®’, envolvendo um processo continuado de “repreensdes
registadas” e “suspensoes’™".

Tomemos o exemplo do Tiago, um aluno pluri—repetentegg, que, no ano letivo de
2009-2010, teve um total de 38 dias de suspensdo, que se estendem ao longo dos trés
periodos escolares, entre setembro de 2009 e maio de 2010. Tiago era um aluno pluri-
investido, acompanhado por varios dispositivos, dentro e fora da escola — diretora de
turma, SID, direcdo da escola, gabinete de mediagdo escolar, comissao de protecdo de

criancas e jovens. Um dos relatérios da SID, datado de marco de 2010, d4 conta desta

espiral de comportamentos desviantes:

O [Tiago], [n.°, ano, turma] foi conduzido 9 vezes [a SID], devido ao seu desvio
comportamental e reincidéncias, por sair da escola e das aulas sem autorizagdo, por
danificar material da escola, por agressdo fisica e verbal e ameagas aos colegas, por
incorreccdo para com funciondrios, professores e colegas, por perturbacdo do
funcionamento das aulas. (Relatério, SID, 22/03/2010)

Depois de vdrias suspensdes acumuladas, em maio de 2010, Tiago volta a ser
. 4 . . ~ 90 =
suspenso, com o maior nimero possivel — 10 dias de suspensa09 . No relatério que

justifica esta nova suspensdo, dd-se conta das saidas da escola sem autorizagdo, do

¥ Em certos casos, prolonga-se por varios anos.

8 De acordo com os artigos 34.° e 35.°, do Estatuto do Aluno do Ensino ndo Superior, de 2002, a
repreensdo registada “(...) consiste numa censura escrita ao aluno e arquivada no seu processo
individual, nos termos e com os objectivos referidos no artigo anterior, mas em que a gravidade ou a
reiteracdo do comportamento justificam a notificacdo aos pais e encarregados de educagdo, pelo meio
mais expedito, com vista a alertd-los para a necessidade de, em articulagdo com a escola, reforcarem a
responsabiliza¢do do seu educando no cumprimento dos seus deveres como aluno..” e a suspensdo da
escola ““(...) consiste em impedir o aluno, de idade ndo inferior a 10 anos, de entrar nas instala¢des da
escola, quando, perante um seu comportamento perturbador do funcionamento normal das actividades da
escola ou das relagdes no ambito da comunidade educativa, constituinte de uma infrac¢do disciplinar
grave, tal suspensdo seja reconhecidamente a tnica medida apta a responsabilizd-lo no sentido do
cumprimento dos seus deveres como aluno.” (Consultar Lei n.° 30, de 20 de Dezembro, DR — I Série — A,
n.°294, 20 de Dezembro de 2002, p. 7948).

8 Em Junho de 2010, este aluno tinha 14 anos e ainda estava no 5.° ano de escolaridade.

% Este aluno j4 havia sido suspenso por 10 dias, em abril.
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absentismo reincidente do aluno, que “fica nos corredores a circular e a destabilizar o
bom funcionamento das mesmas, at¢ mesmo de outras turmas que ndo a sua, assim
como o bom ambiente dos recreios”, e de agressdes com cinto aos colegas. Os relatos
vao no sentido de um confronto evidente com os adultos, em particular aqueles mais

diretamente responsaveis pelo seu enquadramento disciplinar:

No dia 13 de Abril de 2010, o aluno voltou a ter varios tipos de comportamentos que
desrespeitam o cumprimento do Regulamento Interno do Agrupamento’’,
nomeadamente a fuga a uma assistente operacional, que o acompanhava a sala de aula, a
negacdo do facto quando confrontado pela professora coordenadora da Sala, o ter
pintado as paredes de um dos corredores da escola com um spray, tendo sido incorrecto
com o professor [da Sala], quando este o conduzia a Direc¢do, tendo ameacado este
professor de que o agrediria fora da escola. (Registo de ocorréncias disciplinares, SID,
11/05/2010)

O tom da narrativa é de acentuada impoténcia, surgindo a suspensdao como a

dnica medida viavel:

Este aluno ao longo do ano lectivo, tem vindo a ser advertido, para que nao seja
reincidente nas suas atitudes perturbadoras dentro e fora das aulas.

Apesar da escola lhe ter proporcionado todo um conjunto de medidas
substanciadas em protocolos com a Directora de Turma, com a Técnica do [Gabinete de
Mediagao Escolar], com a professora Tutora e até mesmo com a Direc¢do, no sentido de
estabelecerem estratégias de apoio ao aluno e de lhe serem dadas vérias oportunidades
para que este modifique as suas atitudes, este continua a ndo considerar todo o esfor¢o
desenvolvido pelos professores e técnicos de apoio.

Assim, tendo em conta o percurso comportamental do aluno ao longo deste ano
lectivo, aos actos reincidentes e a todas as informacdes reunidas e confirmadas pela
Directora de Turma professora [nome], o aluno continua a ndo cumprir o estabelecido
pelo Regulamento Interno da Escola nas alineas; b) do ponto 1; c); d) e f) do ponto 2; e
ainda a alinea d) do ponto 3 do artigo 30, pelo que como coordenadora da [SID],
proponho a Direccido, para que prossiga a medida disciplinar de dez dias de
suspensﬁo92 pelas atitudes acima referidas. (Relatério, SID, 11/05/2010)

z

! O Regulamento Interno do Agrupamento é um documento normativo que define os direitos e os
deveres que regulam as interacdes entre os diferentes intervenientes da escola — alunos, pessoal docente,
pessoal ndo docente, pais e encarregados de educagdo -, as func¢des dos diferentes coletivos que
administram a escola — Dire¢do, Conselho Pedagdgico, Conselho Administrativo e estruturas de
coordenacdo e supervisdo pedagégicas relativas as diferentes areas disciplinares -, e as modalidades de
utilizacdo dos diferentes servicos, instalacdes e equipamentos.

%20 bold consta do documento original.
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N

No que respeita a suspensdo, esta representa uma medida sancionatdria
particularmente pesada, apenas procedida pela “transferéncia de escola”®. Contudo, a
sua eficacia é problematizada, no caso de alguns alunos, pela quantidade de suspensdes
acumuladas™. Os mediadores e a coordenadora da SID acentuavam uma certa
perigosidade associada a esta medida, tendo em conta que o aluno vai para casa durante
alguns dias, acabando por ficar sozinho, sem qualquer vigilancia. Embora houvesse a
procura de combinar com os encarregados de educacdo os dias em que a suspensao
tinha lugar, esta medida era frequentemente experienciada como um tiro no escuro.

A coordenadora da SID considerava que uma das possibilidades passava pela
conversdo da medida disciplinar de suspensdo em trabalho comunitdrio, mantendo o
aluno dentro da escola mas excluindo-o dos espacos de aula e reduzindo a possibilidade
de articulacdo com os colegas, através do direcionamento para tarefas de limpeza na
escola, acompanhando o trabalho das assistentes operacionais. Contudo, tal como a
mesma explicou, esta medida é de dificil implementacdo em resultado da resisténcia dos
encarregados de educacdo, que consideram uma humilhacdo a realizacdo destas
“atividades comunitérias™®. Isto conduz-nos, de novo, a necessidade de pensar os
processos de disciplinac@o escolar em articulagdo com as questdes estatutarias e com 0s
processos de fixagcdo e negociaciao do poder dentro das escolas.

Alguns alunos que contactam com os diferentes dispositivos disciplinares da
escola carregam um estatuto ambivalente, enquanto aluno-agressor e crianca-maltratada.
Tiago transportava consigo uma histéria particularmente pesada: ndo vivia com a mae,
que entretanto tinha constituido outra familia, mas que ndo o tinha integrado, e estava a
guarda de um tio que utilizava os castigos fisicos com frequéncia, e que mostrava pouco
interesse em continuar a cuidar dele. Estes elementos existenciais surgiam
frequentemente nas conversas em torno deste aluno, envolvendo algum conflito no peso
a dar a esta dimensdo no diagndstico relativo aos comportamentos disruptivos. Neste
caso, em particular, a resisténcia a intervencdo dos adultos estendia-se aos proprios

mediadores, envolvendo os contactos com o aluno experiéncias desagradaveis, tendo em

% O Estatuto do Aluno de 2008 vem revogar a aplicagio da “expulsio da escola” como medida
disciplinar sancionatdria, ainda presente no estatuto do aluno de 2002.

% No ano letivo de 2009-2010, foram 7 os alunos com registos de mais de 10 dias de suspensdo. Caeiro
(2009) também faz referéncia aos alunos reincidentes, que acumulam suspensdes, contribuindo esta
medida para “acentuar um fosso de ruptura com a institui¢do escolar” (Caeiro, 2009, p.38).

% Também Patricia Amaral (2007) identificou esta resisténcia, numa escola do Porto.
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conta que Tiago revelava o seu desprezo de um modo evidente, e dificilmente
contorndvel. Um dos relatérios da SID, de dezembro de 2009, aponta para o modo

como, nestes casos, o julgamento de caracter se pode tornar conflitual:

O aluno tem sido considerado por todos os professores, face aos problemas familiares
que tem vivido, apesar de tudo, o aluno ndo tem aproveitado todas as oportunidades que
lhe t€m sido dadas, para ndo reincidir, em atitudes de incorreccdo quer para colegas,
professores e funciondrios, dentro e fora das aulas (recreios). (Relatério, SID,
7/12/2009)

Uma das solucdes pensadas passava por tentar a colocagdo de Tiago numa turma
PIEF*®, com vista a procurar ultrapassar o impasse a que o seu percurso escolar tinha
chegado. Um dos receios era que, no contexto do PIEF, o Tiago ia estar em contacto
com colegas mais velhos, alguns dos quais associados a percursos delinquentes.

Nestes casos, parecem ndo existir solugdes ideais, constituindo as turmas
alternativas, como as PIEF, PCA?’ ¢ CEF’®, um corredor especificamente criado para
viabilizar a concretizacdo da escolaridade obrigatdria, em formatos pedagdgicos mais

flexiveis e conteddos curriculares simplificados e ajustdveis”. Em tltima andlise, estes

% O Programa Integrado de Educacio e Formagdo (PIEF) foi criado para abranger jovens envolvidos em
situacdes de trabalho infantil e/ou em risco de exclusdo escolar. Embora preveja a constitui¢do de turmas,
cada aluno tem um plano de educacdo e formacdo individualizado, flexivel, faseado e atualizdvel. Em
principio, os alunos podem integrar estas turmas em qualquer altura do ano, desde que haja vaga. Uma
outra caracteristica importante, tendo em conta os alunos pluri-repetentes, € o facto de os alunos poderem
concluir a escolaridade basica num periodo de tempo mais curto — um a dois anos. Consultar Despacho
conjunto n.° 948/2003 dos Ministérios da Educacdo e da Seguranca Social e do Trabalho, publicado a 26
de Setembro, DR II Série, n.°223, que revé e reformula o PIEF criado pelo Despacho Conjunto n.® 882/99.
7 Tal como j4 foi brevemente referenciado no sub-capitulo “Escolas, protagonistas e interse¢des”, os
Percursos Curriculares Alternativos destinam-se a alunos até 15 anos de idade, inclusive, que se
encontrem em situagcdes de “insucesso escolar repetido” e/ou em “risco de marginalizagdo, de exclusdo
social ou abandono escolar”’. O perfil dos alunos passa por “problemas de integragdo na comunidade
escolar”, “forte desmotivacdo, elevado indice de absteng@o, baixa auto-estima e falta de expectativas
relativamente a aprendizagem e ao futuro, bem como o desencontro entre a cultura escolar e a sua cultura
de origem.”. A organizacdo destes percursos deve prever a possibilidade de transitar para outras
modalidades de formacdo, bem como a continuidade dos estudos. Dadas as especifidades dos alunos
envolvidos e a necessidade de um acompanhamento mais individualizado, uma turma PCA pode
constitui-se com apenas 10 alunos. Consultar Despacho Normativo n.° 1/2006, de 6 de janeiro, DR I
Série-B, n.° 5, pp. 156-160.

% Os Cursos de Educagio e Formagdo sio cursos com uma estrutura curricular acentuadamente
profissionalizante, através dos quais € possivel a equivaléncia ao 6.°, 9.° ou 12.° anos, e que se destinam a
jovens com idade igual ou superior a 15 anos, em risco de abandono escolar ou que néo concluiram os 12
anos de escolaridade, bem como aqueles que, apds a conclusdo dos 12 anos de escolaridade, pretendam
adquirir uma qualificac@o profissional para ingresso no mundo do trabalho. Em alguns casos, é possivel,
ainda, a realizagdo de um estigio complementar pés-formacdo. Consultar Despacho conjunto n.°
453/2004, de 27 de Julho, DR — II Série, n.° 175, pp. 11296-11307.

% Em 2001, teve lugar uma reorganizagio do curriculo do ensino basico que definiu a possibilidade de as
escolas, no contexto da sua autonomia, conceberem, proporem e implementarem ‘“percursos de
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formatos legalizam a constitui¢do de “turmas de nivel”, permitindo encaixar, do ponto
de vista organizacional, os alunos mais resistentes ao trabalho escolar. Estes
mecanismos de “segmentacdo interna”’, acabam, frequentemente, por funcionar como
“enclaves de exclusdao” (Abrantes, 2008b); uma via para a organizacdo escolar se
“desembaracar” dos alunos dificeis, que, de acordo com Wieviroka (1999b), revela a
“impoténcia” das escolas na gestdo da heterogeneidade dos alunos.

Ramognino et al. (1997) analisam estas modalidades de agrupamento dos alunos
associados a insucesso escolar e problemas comportamentais como um elemento
fundamental para compreender como a escola se constitui como ‘“dispositivo
disciplinar” e “mercado escolar”, com base em diferentes formas de diferenciacdo e
“fechamento”.

Na Escola Azul, existia uma turma PCA, correspondente ao 6.° ano, integrada
por alunos que acumulavam repeténcias no 5.° ano e que tinham problemas
comportamentais. A constituicio desta turma teve como objetivo possibilitar a
conclusdo do 2.° ciclo, para que os alunos pudessem progredir para cursos
profissionalizantes. Numa das conversas que tive com a diretora de turma, era visivel a
preponderancia que os conflitos interpares ganhavam na dindmica desta turma, € num
certo olhar sobre estes alunos irrequietos e desvinculados do projeto escolar. Esta
professora destacava, em particular, uma estratégia frequentemente utilizada pelos
alunos para, no seu entender, “nao terem de trabalhar nas aulas”: ofendiam as maes uns
dos outros, e o resto da familia, o que evoluia muitas vezes para a agressao fisica,
obrigando os professores a interromperem as aulas. No contexto portugués, Patricia
Amaral (2007) faz referéncia a estas dindmicas, surpreendidas nos relatos dos
professores em torno dos comportamentos dos alunos nas salas de aulas (Amaral, 2007).
No contexto francés, Payet (1996) fala deste “jogo ritual”, que se pode transformar em
“drama pessoal”, e que constitui um motivo frequente para a expulsdao destes alunos da
sala de aula.

Ainda no contexto desta turma PCA, procurei perceber como tinha decorrido um

projeto desenvolvido no contexto das aulas de Educa¢do Musical, em relagdo ao qual os

diversificacdo curricular”, legalmente enquadrados em formatos pré-definidos, com vista a afetivar o
cumprimento da escolaridade obrigatéria e de impedir a exclusdo escolar. Consultar Decreto-Lei n.o
6/2001, de 18 de Janeiro, DR I Série-A, n.° 15, pp. 258-265.
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alunos tinham revelado uma adesao mais positivaloo. O relato do professor de musica
acabou por evidenciar o mesmo tom de frustracdo, com um diagndstico assente no
elevado nivel de conflitualidade presente neste grupo, e nas “praticas obstaculizadoras”
do processo de ensino aprendizagem (Quaresma, 2010). Quando perguntado sobre o
momento que lhe tinha dado mais satisfacdo nesta experiéncia, respondeu ‘“Muito
sinceramente? Quando as aulas acabaram.”. A razdo deste desalento estava no facto de
os alunos andarem sempre a “lutar uns com os outros” e de os professores perderem
muito tempo “a tentar acalmar os animos”. A avaliagdo desta experi€ncia era
maioritariamente negativa, considerando este professor que as turmas PCA ndo eram a
melhor solugdo, tendo em conta que os alunos “continuam com os mesmos problemas e
sem grandes expectativas de futuro”. Este professor assinalava, apesar de tudo, uma
vantagem neste formato: “pelo menos, ndo estragam as outras turmas.”.

Esta propensdo para a conflitualidade, presente, ji, no diagndstico prévio a
constituicdo desta turma, levou a criagdo de um formato unisexo: embora existissem
alunas que se enquadravam no perfil especifico do PCA - pluri-repetentes e com
problemas comportamentais -, optou-se por constituir uma turma sé de rapazes,
considerando-se que o desequilibrio numérico entre rapazes e raparigas iria constituir
um “fator de destabilizacdo”, tendo em conta a competicdo entre rapazes que se iria
instaurar. Isto acabou por acontecer com uma aluna de outra turma, que namorou com
varios alunos do PCA, o que trouxe “muita confusao”. Como referia a diretora de turma,
“se fosse dentro da mesma turma, imagine o que nao seria!”.

Estes depoimentos apontam para uma tendéncia, verificada em outros contextos
de pesquisa, de encarar estas turmas alternativas como “uma espécie de aluvido de
alunos desenquadrados dos contextos escolares, em vez de oportunidades educativas
alternativas e paralelas” (Caeiro, 2009, p. 25). Tendo sido criadas a nivel nacional, com
o fim de expandir as possibilidades de certificacdo curricular dos alunos mais resistentes
€ com maior insucesso escolar, a aplicacdo institucional localizada destes meios aponta
para o facto de estes mecanismos de diferenciacdo pedagdgica funcionarem como
configuragdes estratégicas, cuja utilidade de acantonamento destes alunos permite

“reciclar” os fins e obviar a insatisfacdo face aos resultados tidos como reduzidos ou

100 . .. . - L.
Este projeto consistiu na cria¢io, e gravacdo num CD, de uma musica rap.
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mesmo nulos, neste caso, a concretizagdo satisfatoria dos processos de escolariza¢io
(Foucault, 1994f).

Para além destas turmas alternativas, existe toda uma ‘“fabricacdo” (Abrantes,
2008b), uma engenharia, associada a cria¢do das turmas do ensino regular, que envolve
a distribuicao dos alunos problematicos, a partir de uma conjugacao entre critérios de
concentracdo — juntd-los numa s turma para que ndo estraguem os alunos que querem
trabalhar — e critérios de dispersao — distribui-los por turmas diferentes para que nao se
influenciem uns aos outros. Embora pouco frequente, é possivel, ainda, a mudancga de
um aluno de uma turma para outra, enquanto o ano letivo esti a decorrer. A
experimentacido de sociabilidades renovadas € vista como um elemento que pode ser
importante na modificagcdo dos comportamentos, tendo em conta as influéncias que os
pares exercem uns sobre os outros. O resultado destas mobilidades é relativamente
imprevisivel, e nem sempre permite ultrapassar o problema, pelo menos a médio e
longo prazo. Na Escola Verde, foi experimentada a transferéncia de turma para um dos
alunos mais reincidentes. Manuel, um dos alunos com maiores idas a Sala de
Intervengao Disciplinar (16 idas), mudou, nos finais do més de janeiro, para uma outra
turma do 6.° ano, com um “distinto ambiente” (Ib, p. 74), patente no menor nimero de
participagdes disciplinares'®'. Depois de um breve periodo de acalmia, Manuel voltou a
registar participacdes disciplinares e suspensoes.

No caso de alguns alunos, esta espiral de intervencdes e reincidéncias pode
culminar na sua transferéncia para uma outra escola. Se tivermos em conta a produgao
juridica neste campo, em particular os diferentes estatutos dos alunos, de 2002, 2008 e
2010, vemos que a retirada de um aluno de um estabelecimento de ensino envolve um
tratamento cauteloso, tendo em conta que € uma medida que contraria o imperativo
politico-ideoldgico de assegurar a todos os jovens, sem exce¢do, a conclusdao da
escolaridade obrigatdria.

No estatuto de 2002, a “expulsdo da escola” - medida disciplinar sancionatdria
mais grave -, destina-se, fundamentalmente, a alunos ndo abrangidos pela escolaridade

obrigatéria. Esta puni¢cdo impde a proibi¢do de acesso e reinscricdo em qualquer

191 Relativamente ao niimero de alunos com participagdes disciplinares, em cada uma das turmas, ao
longo do ano letivo, a turma para onde o Manuel foi transferido regista apenas dois alunos, com 1 e 2 idas
a Sala de Intervencdo Disciplinar, uma das quais resultou na aplica¢do de uma repreensdo registada. Pelo
contrdrio, a turma de origem deste aluno regista 14 discentes com participacdes disciplinares, 3 dos quais
com repreeensdes registadas e 6 com suspensoes.
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estabelecimento de ensino, conduzindo a reten¢do durante o ano letivo em que a medida
se aplica. Apesar de tudo, os alunos abrangidos por esta medida podem “realizar exames
nacionais ou de equivaléncia a frequéncia”, como candidatos autopropostos. No caso
dos alunos abrangidos pela escolaridade obrigatéria, a expulsdo da escola s6 pode ser
aplicada “desde que esteja assegurada a transferéncia de escola”. Em qualquer dos
casos, esta medida s6 pode ter lugar “perante um comportamento do aluno que perturbe
gravemente o funcionamento normal das actividades da escola ou as relacdes no ambito
da comunidade educativa, constituinte de uma infrac¢do disciplinar muito grave, quando
reconhecidamente se constate ndo haver outro modo de procurar responsabilizd-lo no
sentido do cumprimento dos seus deveres como aluno” 102,

Em 2008, a medida de expulsdo da escola j4 ndo consta do texto juridico,
ficando a “transferéncia de escola” a vigorar como a medida disciplinar sancionatdria
mais gravem. Esta medida € aplicivel quando o aluno em causa impede o
“prosseguimento do processo de ensino-aprendizagem dos restantes alunos da escola”
ou quando desenvolve um relacionamento invidvel com “algum ou alguns dos membros
da comunidade educativa”. A transferéncia de escola ndo pode ser aplicada a alunos de
idade inferior a 10 anos, e, nos alunos abrangidos pela escolaridade obrigatdria, exige
que esteja assegurada a frequéncia de outro estabelecimento “situado na mesma
localidade ou na localidade mais proxima, servida de transporte ptiblico ou escolar”'™.

No contexto das organizagdes escolares, esta medida pode ndo ser consensual,
mesmo no caso de alunos particularmente problematicos. No ano letivo de 2009-2010,
na Escola Verde, foi pensada a transferéncia de um aluno do 6.° ano, o Luis, que tinha

. . . .10
um comportamento considerado particularmente disruptivo 5.

Esta transferéncia
apresentava-se como relativamente facil, tendo em conta que a outra escola ficava mais
proxima da residéncia do aluno. As coordenadoras da Sala de Intervencao Disciplinar e
do Gabinete de Mediacdo Escolar eram muito criticas em relagdo a esta opgdo,
considerando que o aluno ‘“era responsabilidade da [Escola Verde] ”, e que esta solug¢do

sO servia para “lancar o problema para os outros”, com a probabilidade acrescida da

192 Consultar Artigo 36.° Lei n.° 30/2002, de 20 de dezembro, DR — I Série-A, n.° 294, p. 7948.

19 No Estatuto de 2002, a transferéncia de escola estava integrada no grupo das medidas disciplinares
preventivas e de integracéo (e ndo no grupo das medidas disciplinares sancionatdrias).

1% Consultar Artigo 27.°, Lei n.° 3/2008, de 18 de janeiro, DR — I Série, n.° 13, p. 582.

15 No ano letivo de 2009-2010, foi sujeito a varias suspensdes, num total de 27 dias. Dos seus registos,
constam vdrias situagdes de extorsdo e agressdes violentas a colegas, bem como comportamentos de
desrespeito e confronto com professores e assistentes operacionais.
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situacdo se agravar, tendo em conta que, pelo menos, na Escola Verde, a problemética
que envolvia este aluno j4 era conhecida.

Os questionamentos que estas profissionais lancavam a medidas mais drésticas,
como a transferéncia, e até mesmo a suspensdo, associadas a exclusdo proviséria ou
definitiva de um aluno do estabelecimento de ensino, revela que a “ideologia da
violéncia legitima” ja ndo funciona como um suporte inquestiondvel das modalidades de
intervencdo, tendo em conta que a “legitima defesa” do ambiente escolar surge em
conflito com o imperativo ético e politico de protecdo dos alunos desviantes de uma
trajetdria excludente (Ramognino, 1997).

Apesar de todos os dissabores, alguns destes alunos conseguem transitar de ano,
0 que, por vezes, possibilita 0 seu escoamento para outros estabelecimentos de ensino
e/ou institui¢des de natureza profissionalizante. Diferentes interlocutores falaram destes

“milagres”lo6

que permitem que os alunos sejam inscritos em cursos profissionais e/ou
possam avangar para o ciclo seguinte. Como dizia a diretora da Escola Verde, quando
falava com delegados e sub-delegados do 3.° ciclo a propédsito da possibilidade de haver
retencdes nas respetivas turmas: ‘“Talvez ndo. Depois, no final do ano, ha sempre uns
toques de magia!”m.

Quando a transi¢cdo de ano implica a passagem para o 3.° ciclo, esta envolve,
frequentemente, a possibilidade de transferir os alunos em causa para escolas
secunddrias com 3.° ciclo. As transicdes para estas novas escolas sdo processos,
frequentemente, “‘envoltos em mistério” (Abrantes, 2008b, p. 72), surpreendidos em
narrativas entrecortadas, que revelam que algumas direcdes conseguem aproveitar ‘“‘um
parafuso que existe na lei”'” impedindo a entrada dos alunos mais problematicos,
enquanto outras, resultante da proximidade geogrifica com nucleos populacionais
considerados de maior risco, enfrentam a obrigatoriedade de incluirem todos os alunos
que transitam, incluindo os indesejaveis, objeto de processos prolongados de sinaliza¢do
e intervencdo. Independentemente da base empirica que sustenta estas narrativas, do

ponto de vista ideoldgico e simbdlico, elas implicam que, para as administracdes e

1% Termo utilizado por uma mediadora.

197 Esta conversa teve lugar numa das reunides de delegados e sub-delegados, que serio objeto de
reflexdo no capitulo 6.

1% Expressdo utilizada por um agente da PSP da Equipa Escola Segura, a propésito de uma escola
secunddria com 3.° ciclo integrado que conseguia fazer uma triagem dos alunos, com base no seu percurso
disciplinar.
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alguns profissionais da escola, este filtro seletivo constitui um recurso escasso €
apetecivel, uma capacidade apenas acessivel a algumas escolas, que, deste modo,
conseguem controlar o seu ambiente escolar e o seu estatuto no contexto do sistema
escolar local.

A presenca de diferentes estratégias disciplinares € paradigmaética das alteracdes
que tém vindo a ser produzidas, nas ultimas décadas, nos modos de regulacdo dos
comportamentos que se desviam dos cédigos de conduta escolares, escritos e tacitos,
tendo em conta que as organizacdes escolares tiveram de acomodar um conjunto de
instrumentos ideoldgicos e legais que problematizam, e tornam mais dificil, a exclusdo
definitiva dos desviados e métodos de indole mais repressiva, nomeadamente, a puni¢ao
assente em castigos corporais.

A regulacdo dos comportamentos dentro das escolas surge na tensdo entre
modalidades negociadas de regulacdo e a estrita aplicagdo das sancOes em caso de
transgressdo. Verifica-se, deste modo, a procura da adesdo personalizada dos
transgressores as praticas e modalidades de intervengdo e o desenvolvimento de uma
série de dispositivos destinados a reconstru¢do da ordem escolar - prevengao,
negociacdo, explicitagdo do sentido, mediacdo. Estas modalidades negociadas de
aplicacdo contextualizada ndo implicam, contudo, um espaco coletivo de constru¢cdo da
normatividade escolar: o sentido das normas estd estabelecido a partida, e ndo admite
(re)criacdes, sendo exigido ao aluno que este reflita sobre a ocorréncia seguindo a
norma de implicacdo pessoal — “boa-vontade”. Contudo, num contexto em que a coesao
e a legitimidade ja ndo sdo dadas a priori, estes processos podem implicar um ‘“custo
subjetivo” por parte de alguns alunos, tendo em conta que o sentido das regras ja nio é
mais evidente, nem passivel de ser reificado, podendo, inclusivamente, estar em
confronto com referenciais produzidos noutros contextos (Verhoven, 1998).

Os desajustes comportamentais dos alunos constituem, deste modo, uma
problematica central do funcionamento das escolas, envolvendo um vasto conjunto de
intervencoes cuja dimensao pedagdgica é de enorme relevancia, tendo em conta que,
uma parte importante da disciplinacdo escolar envolve a construcdo de processos de
transmissdo e inculcacdo de um conjunto de valores e conhecimentos societais,

organizacionais € institucionais.
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Os professores sdo, ao mesmo tempo, sujeitos e objeto desta producio
disciplinar e pedagdgica, apresentando, do mesmo modo, intimeras resisténcias,
nomeadamente no que toca a possibilidade de desenvolverem ‘“novos modos de
organizacdo pedagdgica” (Melo, 2012, p. 77). Em particular, a regulacio da
indisciplina, em sala de aula, pode envolver diferentes l6gicas que se cruzam, mas nem
sempre se articulam, contribuindo para dissociacdes e desencontros continuados.
Alguns professores sdo sujeitos a uma avaliagdo negativa da sua qualidade docente
pelos seus pares pelo facto de desenvolverem relacdes particularmente conflituosas com
alguns alunos e de utilizarem a expulsdo da sala de aulas de modo demasiado frequente.
O uso, excessivo, deste dispositivo disciplinar funciona como um indicador de falta de
autoridade e/ou de auséncia de uma certa habilidade pedagdgica e, neste sentido, uma
incapacidade de “controlar as turmas”.

No relatério de atividades da Sala de Intervencdo Disciplinar (SID) da Escola
Verde do ano letivo 2008-2009 propde-se o seguinte: “Deve ser criada uma equipa de
moderacdo, a fim de resolver o conflito existente entre o aluno que € enviado para a
[SID], varias vezes pelo mesmo professor, a fim de evitar as reincidéncias de atitudes.”.
Este tom comedido, e que ndo faz referéncia direta a responsabilidade dos/as docentes,
contrasta com o registo mais direto e critico das conversas informais. Contudo, € numa
abordagem generalista, lanca-se uma critica a ma utilizagdo da SID por parte de alguns

professores:

“O espaco onde funcionou a [SID], em muitas ocasides tornou-se pequena,
devido ao elevado numero de alunos que para ali eram enviados.

Tal facto aconteceu porque muitos colegas ndo entenderam a verdadeira fungao
da [SID], facto que tem que ficar muito claro no préximo ano.

Esta sala funcionou como um mal menor dos problemas pedagégicos das aulas,
e nio como um espago de ajuda ao desvio de comportamento que provoca conflito quer
entre alunos, quer entre professor/aluno ou outros.”. (Relatério de atividades, SID,
Escola Verde, ano letivo 2008-2009)

No relatério do ano letivo 2009-2010 este assunto volta a ser referido, desta vez,
com um enfoque muito claro para o desvio comportamental dos alunos: “Houve mais
trabalho de interajuda, na organizacdo dos registos, na funcdo como moderadores entre
o professor que participou e o aluno enviado para a [SID], levando este a refletir nas

suas atitudes e até mesmo resolvendo alguns problemas de desvios de comportamento
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dos alunos sancionados, o que revela um certo interesse de alguns colegas por esta
problemadtica pedagdgica, que € a indisciplina.”. Enquanto o nome dos “alunos com
mais entradas” € explicitado no relatério, o0 mesmo nao acontece com os nomes dos
professores. Apenas é possivel ler a referéncia as disciplinas com maior nimero de
ocorréncias. Do mesmo modo, ndo se explica porque € que, no 5.° ano, existe um
nimero significativamente maior de registos em duas disciplinas. Também neste caso, a
narrativa oficial nao coloca o nome dos docentes envolvidos.

A “moderagao” entre o aluno que € enviado para a SID varias vezes pelo mesmo
professor e o docente em causa deixa de estar presente no texto. Informalmente, a
Coordenadora da SID, acabou por me referir que esta proposta nao tinha avancado, e
que se perspetivava de dificil aplicagdo. Caeiro (2009) refere, a este propdsito, a
dificuldade que a prépria direc@o e os professores coordenadores t€m na concretizagao
desta supervisdo, tendo em conta a auséncia de um mandato préprio, que permita
monitorizar o modo de regulacdo dos comportamentos dos alunos em contexto de sala
de aula.

Por seu lado, os “consensos formais” (Caria, 1999) expressos através da escrita,
nos documentos internos da escola, ndo podem tornar visiveis as dissonancias e criticas
informais que vao sendo produzidas no quotidiano escolar em relagdo as diferentes
performances docentes, funcionando como elementos fundamentais para a fixacdo de
uma certa solidariedade funcional.

As interacdes que envolvem profissionais da escola e alunos sdo fortemente
controladas de cima para baixo, tendo em conta que o ambito de participacdo
institucional dos primeiros € muito limitado. Estas dinamicas assentam,
maioritariamente, no reforco das normas e valores da institui¢do escolar, conduzindo,
frequentemente, ao silenciar dos sentires discentes, cujos comportamentos tidos como
desadequados sdo lidos e tratados como indicadores pessoais de “inadaptacdo a escola”
(Melo, 2012, p. 76). Nos casos em que os conflitos entre funciondrios e alunos se
tornam particularmente visiveis, ¢ mesmo quando a atuacdo dos primeiros nao é
considerada correta pelos seus pares, a interven¢do no conflito ainda € experienciada
como uma linha de atuagdo por explorar, e, em alguns contextos, um territério proibido.

As “praticas de humilha¢do” (Sposito e Galvao, 2004) que expressam e reforcam

o poder dos adultos sobre os alunos sé muito raramente sao alvo de intervengdo, apesar
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do seu reflexo na vinculagdo dos alunos ao projeto escolar. Os mediadores eram
particularmente sensiveis a estas interpelacdes, referenciando, frequentemente, o capital
de reforco destas dindmicas no comportamento resistente dos alunos, em particular

daqueles que estavam em processos de rutura com a escola.

5.2 - Mediacao Escolar. Uma janela aberta a escola?

O contacto prolongado com o quotidiano institucional destes profissionais
permitiu a experimentacdo de um espacgo fisico e relacional com identidade propria,
atravessado por diferentes mundividéncias, e produtor de uma forma especifica de
interacdo e disciplinacdo, baseada na constru¢do de espacos de intimidade institucional,
onde as “competéncias relacionais de proximidade” e a “conquista da confianca” se
apresentam como instrumentos fundamentais na atuac@o junto dos alunos e das suas
familias, com vista a uma “mobilizacdo” e “canalizacdo” dos recursos e expectativas
presentes (Vieira e Dionisio, 2012, p. 90-91).

No dia em que teve inicio a minha chegada ao Gabinete de Mediacdo Escolar
(GME) apercebi-me, desde logo, da importancia da abertura das janelas deste lugar
institucional ao “pdtio” — um termo usado pelos mediadores para fazerem referéncia ao
acompanhamento que estes profissionais fazem aos alunos nos espagos exteriores ao

gabinete, quando estes ndo estdo nas salas de aula:

[Mediadora] vai entrecortando o nosso didlogo com olhares rdpidos e insistentes para as
janelas. Estd preocupada. A uma dada altura, levanta-se, abre a janela mais a direita e
dirige-se a um middo que estd a passar: “Ol4, [nome do aluno]. Estd tudo bem? Nao
tens aulas? Estds a espera da tua mae? Queres vir para aqui, enquanto esperas por ela?
Estamos em reunido, mas podes vir para aqui, se quiseres.”. O miudo refere que nio
com a cabeca e a [mediadora] diz-lhe mais uma vez: “Se precisares de alguma coisa,
nds estamos aqui, estd bem?”. (Notas de campo, Escola Verde, 17/02/2009)

As janelas funcionam como um elemento importante para a constru¢do da
“proximidade” que sustenta a interacdo entre mediadores e alunos. Esta abertura
contrasta com as persianas semicerradas das salas de aulas, relativamente as quais os
olhares e a comunica¢do que vém de fora sdo elementos perturbadores. Efetivamente, o
patio” constitui, para os mediadores, um espaco privilegiado de interveng¢do, sobretudo,

quando circulam pela escola durante os intervalos.
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Como fui podendo experienciar ao longo do trabalho de campo, este era um
espaco multifacetado. Dentro do préprio gabinete, eram frequentes os momentos em
que a recreagdo, a disciplinacdo de grupo e o acompanhamento individual conviviam

lado a lado:

Enquanto [as mediadoras] preparam os materiais, um grupo de rapazes acerca-se de
uma das janelas do gabinete. Um dos mitudos pergunta a se pode tirar uma misica da
Internet para o telemdvel. [As mediadoras] procuram saber se estes alunos estdo a faltar
a alguma aula. Eles respondem que ndo. O miudo que tinha pedido para tirar uma
musica quer entrar pela janela. [A mediadora] responde que ele pode entrar, mas tem de
usar a porta. Ele tenta de novo e ela recusa de novo. Alguns minutos depois, entram no
gabinete. O middo que fez o pedido, anda com uma muleta. Senta-se na cadeira, para
tirar a musica. Pouco tempo depois levanta-se e um outro middo aproveita para se
sentar. Ocorre, entdo, uma disputa entre os dois em torno da cadeira. O middo que se
levantou dizia que ja estava la antes e o outro dizia “Quem vai ao ar, perdeu o lugar.”.
[A mediadora] lembra a existéncia de mais cadeiras. O miudo que ‘perdeu o lugar’ diz,
entdo, “Tens 5 segundos para sair dai”. [A mediadora] aproveita esta deixa para intervir,
ja que eles ndo se tinham entendido até ao momento, e diz “Vocés t€ém 5 segundos para
encontrar uma solucdo.”. O mitdo que se sentou acaba por se levantar e dar lugar ao
outro. O mitdo que ficou em pé permaneceu junto a cadeira, a olhar para o computador
e a dar apoio a operagdo. [A mediadora] diz a brincar que eles t€m de deixar uma cOpia
no computador de todas as miisicas que tirarem para eles. Entretanto, [0 mediador] entra
e pergunta ao mitido que estd a tirar a musica se ele ndo deveria estar nas aulas. Ele
justifica que, como chegaram atrasados, o professor jia ndo os deixou entrar. [O
mediador] responde: “J4 ndo vos deixou entrar?! Acabei de falar com o vosso
professor”. Apanhado em falta, este aluno ouve a reprimenda da [mediadora], que lhe
fala sobre a questdo da confianca: “Depois, quando vocés disserem que nio estdo a
faltar a nenhuma aula, nds ndo acreditamos. E porqué?”. Um dos mitddos respondeu,
coadjuvando a reprimenda: ‘“Porque tinhas dito que ndo tinhas da primeira vez.”. [O
mediador] diz para ele se levantar e ir com ele. Depois de alguma resisténcia, o0 mitdo
levanta-se e sai acompanhado do [mediador]. (Notas de campo, Escola Verde,
3/03/2009)

A estadia no gabinete de mediacdo escolar durante os tempos de aulas, ou seja, a
utilizacdo deste espaco em substituicdo das aulas, era, para os mediadores, uma
preocupacdo constante, na medida em que uma das suas fungdes era o controlo da
assiduidade dos alunos sinalizados, controlo que se estendia aos alunos em geral, e fora
do espaco fisico do gabinete, até aos outros espacos de recreacdo. “Diminuir as

situacdes de absentismo escolar”'*

era considerado pelos mediadores escolares como
um objetivo de dificil alcance, tendo em conta que, nos casos considerados mais graves,
a ndo ida as aulas resultava de um desinteresse e desmotivacdo acentuados, e estavam

frequentemente associados a percursos de insucesso escolar continuado e ao risco de

109 . . A A a s
Isto inclui os alunos que ndo vém a escola e aqueles que, estando na escola, ndo vao as aulas.
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abandono escolar''°.

Sem divida que o GME funcionava como um espago apetecivel para muitos
alunos, tendo em conta que permitia uma série de apropriacdes que nao eram possiveis
noutros espacgos da escola. Os desenhos produzidos pelos alunos enchiam as paredes do

gabinete, funcionando como um importante mecanismo de pertenca:

[Aluna] desenha umas sereias (de uma série da televisdo, do Canal Panda). [A
mediadora] sugere que ela pendure o trabalho na parede do [gabinete]. Ela pergunta
“Onde € que as pessoas param mais no [gabinete]?”. [A mediadora] brinca com este
‘preciosismo’, dizendo que a aluna estd a fazer um “estudo de mercado”. Resolvem
colocar o trabalho nas costas do armdrio que divide a sala. Entretanto, surge [a outra
mediadora] e entra na sala sem reparar no desenho. [A aluna] assinala a distrac¢do e
orienta-a para olhar para o desenho dela. [A mediadora] elogia o desenho, dizendo “Esta
muito giro.”. (Notas de campo, Escola Verde, 22/04/2009)

Existia, ainda, um quadro preto que funcionava como um espaco aberto a

imaginagdo e expressao artistica dos alunos:

Visualizo o desenho e as letras desenhadas no quadro: um carro de corrida, quadrado,
com jantes bem evidentes, e com uma pintura numa das portas; uma lista das letras do
abeceddrio, com algumas letras cortadas com um risco. Uma menina entra no gabinete.
Apaga os conteidos que estavam desenhados e faz uma flor, no sitio onde estava o
carro. (Notas de campo, Escola Verde, 16/03/2009)

Este espaco proporcionava, ainda, a possibilidade dos alunos teatralizarem as
dinamicas proprias de uma sala de aula. Surge como um dado comum destas
dramatizacdes o facto da professora se zangar muito com os alunos, num processo

permanente de transmissao de regras e imposi¢ao de limites:

Dentro do gabinete, observo a teatralizacdo de uma ‘aula’. Ouvem-se, vdrias vezes,
frases como “Assim ndo consigo. E demais.” ou “Vai sentar-se no Conselho'''.”. A
‘professora’ estd particularmente empenhada no teatro, e nao se desfaz, mantendo uma
postura corporal rigida e um ar zangado; as ‘alunas’ ndo conseguem deixar de rir,
embora quando o fazem, sejam sempre repreendidas pela ‘professora’. (Notas de
campo, Escola Verde, 29/10/2009)

1% Os relatérios do GME dio conta de um ciclo dificil de intervengdo: no 3.° periodo, surgem novos
casos, associados a uma desmotivacdo crescente em relacdo a expectativa de retengdo. Alguns destes
alunos retomam esta auséncia, no ano letivo seguinte, alguns dos quais com niveis de desvinculagdo
dificeis de contornar.

""" Aqui, a referéncia ao Conselho Executivo, enquanto 6rgdo e espaco de disciplinagio.

168



Limites, desordens e mediag¢des

Este era um espaco procurado, também, pelos alunos que ndo eram
acompanhados pelo gabinete. O ano letivo de 2009-2010 trouxe uma atragdo extra: um
computador para os alunos utilizarem. Esta abertura aos alunos como coletivo era
salientada pelos mediadores como algo que permitia um olhar mais abrangente sobre a
realidade escolar, bem como a construcao de uma disponibilidade que ia para além do
acompanhamento individual dos alunos sinalizados. Esta divisdo do trabalho implicava,
contudo, uma gestdao complexa do espaco fisico disponivel para o gabinete: uma ex-sala
de aulas de tamanho relativamente pequeno. Na verdade, estes dois universos de
intervencdo assumiam modos de utilizagdo do espago diferentes, potencialmente
antagdénicos: uma abertura a todos os alunos, funcionando o gabinete como um espaco
de recreacdo, durante os tempos ndo letivos dos alunos; o atendimento de alunos
sinalizados e seus encarregados de educagdo ou, ainda, as reunides de equipa, a porta
fechada, com vista a preservar a confidencialidade destas interagdes. Para assinalar esta
divisdo, utilizava-se um biombo. No ano letivo 2009-2010, tapou-se uma das janelas do
gabinete, com papel autocolante, por forma a preservar uma zona de atendimento mais
defendida e a zona dos computadores dos técnicos, ensaiando-se um novo equilibrio
entre abertura e fechamento.

Para além disto, nem sempre era fécil que os alunos compreendessem a auséncia
dos mediadores do gabinete, nas ocasides em que estes saiam em visita domicilidria, a
casa dos alunos sinalizados, ou para as escolas do 1.° ciclo do agrupamento, para o
desenvolvimento de projetos, reunides com professores, ou, ainda, o acompanhamento
individual de alunos. Alguns expressavam, mesmo, algum desalento quando nao
podiam aceder ao gabinete. Isto era algo que desconfortava, também, os mediadores,
tendo em conta o peso que davam a producdo de um espaco de abertura com os alunos,
na constru¢do do seu quotidiano e identidade profissional e institucional. Uma das
solucdes apontadas, embora muito improvavel, seria a existéncia de um mediador em
permanéncia no gabinete. A existéncia de um espaco proprio para o atendimento a porta
fechada, seria, também, uma boa forma de obviar a estes limites e indisponibilidadesm.

A escassez de mediadores era um elemento recorrente no modo como estes

profissionais encaravam os resultados da sua interven¢do, numa complexa divisdo do

12 As conversas a porta fechada podiam implicar, também, a saida da investigadora do gabinete.
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trabalho intrainstitucional e interinstitucional, situados entre a direcdo, os professores,
. , . . . o~ 11
os alunos e as suas familias, e técnicos de outras institui¢des 3,
Embora exista uma base de trabalho comum, assente num quadro 16gico que da

coeréncia 2 associacdo entre diferentes “problemdticas™ '

, a experiéncia etnografica
desenvolvida revelou que a divisdo de trabalho entre professores e mediadores pode ndao
ser pacifica. A sinalizacdo dos alunos por parte dos professores envolve a procura de
solucdes a jusante da relacdo pedagdgica professor-alunos, e dos contextos de sala de
aula. Envolve, igualmente, o reconhecimento de uma expertise no tratamento do desvio,
baseada numa ‘“clivagem” entre pedagdgico e ndo pedagdgico, a partir da qual os
mediadores sdo entendidos como pecas fundamentais para a ‘“preparacdo” ou
“reparacdo” do aluno relativamente ao processo de ensino-aprendizagem (Payet, 1996).
Por parte dos mediadores, existia a ideia de que, por vezes, os professores
exageravam nas sinalizagdes, evidenciando o facto destes se distanciarem,
frequentemente, da possibilidade de se colocarem como agentes ativos na resolucdo das
situagdes (Vieira e Dionisio, 2012, p. 93). No Agrupamento Azul, abriu, no ano letivo

de 2009-2010, um gabinete de mediacdo escolar, que tinha, logo no primeiro periodo,

118 alunos sinalizados:

Relativamente as actividades desenvolvidas, e fazendo um balanco global, o [Gabinete]
foi implementado de uma forma bastante rdpida na escola, atingindo um elevado
nimero de sinalizagdes em pouco tempo. Deste modo, a capacidade de resposta do
reduzido nimero de técnicos, € também bastante reduzida ndo sendo possivel fazer um
acompanhamento eficaz a todos os alunos e familias sinalizadas. Deste modo, num
primeiro periodo foi dada especial importincia aos alunos em situagdo de abandono
escolar, e com comportamento agressivos extremos, sendo essencialmente trabalhada a
relacdo de confianga com os alunos e suas familias. (Relatério 1.° periodo, GME,
Agrupamento Azul)

No relatério do 3.° periodo, constavam, ja, um total de 172 alunos sinalizados, a

maioria dos quais associados as problemdticas de “comportamento” e “absentismo”. A

'3 Centros de Satde, associa¢des, ATL, Comissdo de Protecdo de Criangas e Jovens, entre outras.

1% Como principais problematicas, temos o “desinteresse escolar” - absentismo, resisténcia ao trabalho
escolar em contexto de sala de aula, falta de material escolar; “dificuldades de aprendizagem”;
“problemas comportamentais” - desrespeito/agressividade em relacdo a adultos e colegas, isolamento,
consumo de substancias psicoativas e pré-delinquéncia; “disfuncionalidade familiar” - conflitualidade,
violéncia, negligéncia, monoparentalidade, auséncia de apoio e de referéncias familiares; “precariedade
econémica e habitacional". Estes elementos estdo presentes/ausentes, em diferentes configuracdes, nos
diferentes alunos sinalizados/acompanhados, constituindo, para cada aluno, um diagnéstico individual, ao
mesmo tempo, singular e compardvel com outros casos e experiéncias.
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mediadora responsdvel pelo acompanhamento destes alunos desabafou por diferentes
vezes a dificuldade sentida na gestdo desta torrente, para a qual o tempo escasseava. No
final do ano o sentimento de cansaco e de frustragdo eram visiveis, participando de uma
experiéncia ambivalente, associada a um gosto muito assumido pelo trabalho com os
alunos e a dificuldade de corresponder as exigéncias colocadas pelos professores. No

relatério do 3.° periodo, eram, entdo, propostos os seguintes instrumentos de triagem:

O volume de trabalho e de alunos a necessitar de acompanhamento é de tal forma
elevado que nao permite fazer um acompanhamento sistematico e adequado a todos os
alunos. Nio existe resposta na comunidade pois todos 0s servi¢os estdo com um tempo
de espera demasiado longo. Desta forma, é necessdrio criar critérios de selec¢do da
intervengdo, que sejam conhecidos pela comunidade escolar, estabelecendo as
prioridades de intervengdo. Aos alunos que tenham um processo individual aberto, o
[GME] deverd entregar um documento oficial ao director de Turma, registando a
abertura de Processo. Relativamente a todos os restantes processos sem intervengao, os
directores de turma poderdo recorrer a técnica para pedir todo o tipo de orientagcdes
necessdrias a resolu¢do do processo. As sinalizagdes deverdo ser acompanhadas de um
relatério do director de turma ou do professor titular de turma. E todas as informagdes
adicionais deverdo igualmente ser entregues por escrito ao [GME], datadas e assinadas.
(Relatério 3.° periodo, GME, Agrupamento Azul)

Outro aspeto que surgiu como problemadtico prendia-se com a disponibilidade
dos mediadores para o acompanhamento das escolas do 1.° ciclo que faziam parte do
agrupamento. Nas reunides de avaliacdo do final do ano, organizada pelos mediadores
do Agrupamento Verde, as coordenadoras das escolas de 1.° ciclo tiveram a
oportunidade de fazer referéncia a necessidade de uma presenca fisica mais regular por
parte daqueles técnicos, cujo gabinete estd situado na sede do agrupamento. Das
conversas encetadas com as coordenadoras, foi possivel perceber que o distanciamento
geografico relativamente a este recurso € experienciado como um indicador do lugar
periférico das escolas do 1.° ciclo na estrutura do agrupamento. A presenca destes
mediadores confere uma certa seguranca institucional, uma rede para o trabalho com os
alunos e familias considerados particularmente problematicos. Tal como vem referido
no Relatério de Avaliagdo do Gabinete de Media¢do Escolar do Agrupamento Verde
para o ano letivo 2009-2010, as coordenadoras das escolas de 1.° ciclo “reivindicam”
uma “maior disponibilidade” por parte do GME “de forma a sentirem-se mais

apoiadas”.
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Para os mediadores, uma presenca mais assidua ao nivel do pré-escolar e 1.°
ciclo prendia-se, também, com o reconhecimento destas escolas enquanto espacos
centrais de interveng¢ao, numa perspetiva mais preventiva.

Existia, ainda, por parte dos mediadores a ideia de que seria necessario optar por
um acompanhamento dos professores mais atempado, através da participacdo nas
reunides de professores do pré-escolar e do 1.° ciclo, com vista a disponibilizacdo de
estratégias para a atuacdo junto dos alunos, antes das situagdes assumirem maiores
propor¢des. Estas articulacdes poderiam, ainda, servir como espacos formativos,
capacitando os docentes ao nivel da compreensdo e resolucdo das situagdes.

Todo este complexa, e em construcdo, divisdo do trabalho, implicava, por seu
lado, um mecanismo de oferta e procura associado a expectativas muito elevadas

relativamente ao trabalho dos mediadores (Vieira e Dionisio, 2012, p. 93):

Apesar da grande aceitagdo do [GME] na comunidade escolar, ao longo do primeiro
periodo foram sentidos alguns obsticulos, nomeadamente a dificuldade em desfazer
algumas crengas relativas ao trabalho dos técnicos, que apesar de terem como objectivo
a resolugdo de problemas, deparamo-nos com bastantes limitacdes, quer a nivel dos
recursos, da legislacdo, capacidade de resposta, € a nivel da gestdo do escasso tempo
que ndo permitem dar uma resposta tao rapida como é desejada. (Relatério 1.° periodo,
GME, Agrupamento Azul)

Esta sensacdo de ineficicia era sentida pelos proprios mediadores, que
consideravam que objetivos como diminuir as situa¢des de absentismo escolar e
diminuir os problemas de comportamento estavam longe de ser alcancados. Em resposta
a esta insatisfac@o, ao longo da pesquisa, foi sendo realizada uma reflexdo conjunta em
torno da utilidade da avaliacdo. Por um lado, havia a ideia de que, por vezes, a avaliacio
formal entre os profissionais da escola se esvaziava num certo acordo de cavalheiros,
em que nem tudo era dito, com vista a evitar o confronto (Vasquez-Bronfman e
Martinez, 1996); por outro lado, era possivel identificar a tendéncia para uma certa
pragmatica associada aos resultados esperados, que conduzia a uma gestao mais realista
das expectativas, com um ajuste dos objetivos as possibilidades de concretizagdo, tendo
em conta a extensao da “populacio-alvo” e os recursos existentes

O que estd, também, aqui, em causa, ¢ a reflexdo em termos de eficicia e
eficiéncia, no contexto de organizacdes que envolvem profundas fraturas ideoldgicas e

estatutdrias, nas quais nao € possivel compreender os mecanismos de comunicacdo e de
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orientacdo sem ter em conta 0 modo como o poder esta distribuido, bem como todas as
expectativas, desilusdes, cansacos e (re)invengcdes que vao sendo experimentados,
reproduzidos, alterados e/ou abandonados, nas diferentes interacdes e dispositivos
organizacionais.

Uma das possibilidades avangadas pelos mediadores escolares do Agrupamento
Verde passava pela formagdo dos professores e assistentes operacionais, no sentido da
sua capacitacdo para a atuacdo junto dos alunos mais resistentes, em contexto de sala de
aula e nos recreios. A ideia-chave era a de que, se os professores e os assistentes
operacionais estivessem capacitados para intervir, muitos dos casos sinalizados seriam
resolvidos numa fase mais precoce, deixando a interven¢do dos mediadores para as
situagdes mais complexas, a exigir um acompanhamento mais prolongado e uma maior
articulacdo com as familias. Integrados nos planos de atividades do préprio gabinete de
mediacao, eram ensaiadas, ao longo do ano letivo, algumas destas formacdes, através da
realizacdo de encontros com especialistas exteriores a escola. A ideia que resultava
destas iniciativas era que este era um caminho sinuoso, envolto em multiplas
resisténcias a mudanca, a exigir um trabalho continuado.

Embora existisse uma estreita articulacio com os professores titulares do 1.°
ciclo, os diretores de turma e o Conselho Executivo/Direcdo, para os mediadores, era
evidente que a sua visdo muitas vezes ndo coincidia com as dos restantes profissionais.
Em particular, existia uma ideia subjacente a reflexdo em torno desta divisdo do
trabalho, e que se prendia com a existéncia de uma certa instrumentalizacdo dos
mediadores por parte das administragdes e professores, que os utilizavam como uma
“almofada” entre a escola, o aluno e a familia. A interacdo com estes sujeitos da
pesquisa possibilitou alargar a reflexdo em torno dos diferentes modos de produzir a
mediacdo dentro das escolas, sobretudo, tendo em conta a possibilidade do seu uso
como instrumento de controlo dos elementos que se distanciam do projeto oficial,
associado aos setores dominantes dentro da escola, neutralizando o seu potencial para a
reflexdo critica sobre as dindmicas e instrumentos disciplinares dentro da escola.

Ao longo do trabalho de campo, a concecdo dos mediadores enquanto
formadores e orientadores dos restantes profissionais dentro da escola foi-se tornando
cada vez mais importante na reflexdo sobre o sistema de ensino. Mais do que o

acompanhamento de casos individuais, frequentemente sujeito a uma certa erosao das
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expectativas, associada as dificuldades inerentes a tentativa de modificar as atitudes e
comportamentos de alunos e familias com vista a um maior encaixe nas exigéncias do
trabalho escolar, tornava-se cada vez mais claro a necessidade de intervir ao nivel da
relacdo entre os diferentes intervenientes.

Do ponto de vista dos mediadores, uma parte dos problemas de disciplina e de
violéncia, protagonizados pelos alunos mais resistentes, na sala de aula e no recreio,
resultava de uma incapacidade de alguns professores e assistentes operacionais
trabalharem a relagdo com os alunos, e as dinamicas de grupo. Os mediadores referiam,
em particular, a necessidade de os professores ndo lidarem com os confrontos com os
alunos como se fossem “questdes pessoais”, com base na ideia de que os alunos
“atacam aquilo que o professor representa para eles” e que “nao se pode dar importancia
a tudo”. Trata-se de todo um “trabalho emocional” (Hoschild, 2003) destinado a nio
pessoalizacdo do conflito; de uma “literacia emocional” baseada na suspensdo,
monitoriza¢do e modificacio de certas emogdes e sensacdes (Gillies, 2011, p. 191), que
sobrevive com dificuldade as necessidades simbdlicas e emocionais dos professores, de
adesdo ao trabalho escolar e de respeito estatutario por parte dos alunos, no contexto da
relacdo pedagdgica, enquanto hierarquia social e contexto politico. Alguns professores
aderem a esta modalidade de ‘“gestdo emocional” (Zembylas, 2007), mas expressdes
como ‘“tive de me conter” e “revolve-me o estdmago” revelam a dificil experimentagcao
corporal desta viragem. Por vezes, mais do que as palavras mencionadas pelos alunos,
sdao sinais de desafio e desprezo como o “revirar de olhos” que causam maiores
dificuldades.

Também os alunos experimentam estes sinais de desprezo. No acompanhamento
dos alunos em percursos de escolarizagdo mais irregulares, os didlogos estigmatizantes
produzidos por alguns profissionais da escola, incluindo diretores, podem conduzir a
impasses, tendo em conta que a adesdo dos alunos surge como estreitamente dependente
da comunicacdo estabelecida, e da sensacdo de acolhimento, apontando para a
importancia, e relativa autonomia, da “dimensao interacional” na atenuag¢do, ou mesmo

inversdo, de trajectérias de exclusdo escolar (Abrantes, 2003):

[A mediadora] encontra um aluno de uma turma CEF. Tem um portfélio, que veio
mostrar. Pergunta se ele vai continuar. Ele responde que sim, que vai fazer o Curso de
Turismo na Escola Laranja. [A mediadora] pergunta-lhe o que ele achou da Escola
[Profissional de X]. Ele responde com uma expressdo pouco entusiasta: “Nao gostei.”.
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Uma professora aparece e pergunta se ele ndao tem uma oral hoje. Ele diz que ndo, dando
o nome dos colegas que tinham feito oral neste dia, de manha. A professora pergunta
pelo [Fernando]. Este aluno diz que o [Fernando] faltou. Depois da professora sair, diz
para a mediadora: “Esse ndo tem nada na cabeca.”. [A mediadora] insiste de novo,
perguntando “Nio gostaste mesmo da [Escola Profissional de X]? Ele avanga um pouco
mais, dizendo “A Directora é ma. Perguntou de que escola éramos. N6s respondemos
que éramos da [Escola Verde] e ela disse que os alunos da [Escola Verde] eram uns
grandes irresponsaveis. Eu vim-me logo embora.”. (Notas de campo, Escola Verde,
30/06/2010)

Os mediadores encontram dificuldades em inverter estas situagdes, tendo em
conta que o nivel de confianca destes alunos nas instituicdes e nas suas préoprias
competéncias escolares € muito baixo. O cendrio passa, em larga medida, pela
dissociacdo entre diferentes abordagens, € o seu peso no afastamento dos alunos em
relacdo a uma solugdo que permita a (re)construcdo e continuidade de um projeto de
qualificagdo e insercao profissional.

As diferentes “pressdes”, “aliancas” e “investimentos pessoais” dos diferentes
profissionais (Gillies, 2011) conduzem, frequentemente, a confrontos, muitos dos quais
suficientemente silenciados para evitar a conflito aberto, mas com implicacdes

profundas no trabalho de equipa e na constru¢ao dos cendrios de intervencao.

5.3 - A transiciio para a escola dos grandes'"

A transicdo entre estabelecimentos de ensino, no contexto da passagem do 1.°
para o 2.° ciclo, configura, atualmente, um momento de intensa problematiza¢do dos
processos de maturacdo institucional dos alunos, que t€m de deixar uma “escola
casulo”, de 1.° ciclo (EB1”6), para ingressar numa “escola dos grandes”, de 2.° e 3.°
ciclos (EB2/3'""), envolvendo esta passagem o ajustamento a um conjunto vasto de
expectativas comportamentais. Também € considerada problemaética a transicao do 2.°
para o 3.° ciclo, quando esta implica a mudanga da sede de agrupamento para escolas

secunddrias que integram o 3.° ciclo do ensino bdsico. Tal como ja tivemos

113 As reflexdes desenvolvidas ao longo deste capitulo resultam do acompanhamento de um programa de

transi¢do especifico, desenvolvido no contexto da Escola Verde, e estdo em estreito didlogo com a tese de
doutoramento de Pedro Abrantes (2008) — Os muros da escola: as distdncias e as transigcdes entre ciclos
de ensino -, tendo em conta a importancia deste trabalho para o conhecimento desta temdtica no contexto
portugués.

"° Sigla para Escola Bésica de 1.° ciclo.

""" Sigla para Escola Béscia de 2.° ¢ 3.° ciclos.
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oportunidade de referir, algumas destas escolas recetoras enfrentam a obrigatoriedade
de incluirem todos os alunos que transitam, incluindo os indesejaveis; outras sdo vistas
como mais capazes de aplicar um filtro seletivo, que lhes permite impedir a entrada de
alguns destes alunos, em particular, aqueles que sdo objeto de processos prolongados de
sinalizacdo e intervencdo''®.

A transicdo entre ciclos, associada a transi¢do entre estabelecimentos de ensino,
apresenta-se, entdo, como um fenémeno privilegiado para a compreensio do modo
como o sistema educativo portugués se foi configurando. Ao nivel das administracdes
escolares, trata-se, antes de mais, de identificar, classificar e controlar o transito de
alunos e familias potencialmente problematicos, numa perspectiva de “regulacdo
sistémica” dos estabelecimentos de ensino, pensados no contexto de territérios
educativos mais vastos (Abrantes, 2005).

No ambito das reflexdes em torno da violéncia escolar, a necessidade de
acompanhar a entrada no 2.° ciclo passa pela constatacdo da existéncia de um maior
nimero de situagdes violentas neste novo ciclo, associdvel a mudancas profundas no
quotidiano institucional dos alunos, e entendivel como um “momento critico” nos seus
percursos escolares (Sebastido et al., 2004). Um olhar préximo dos quotidianos
escolares permite identificar, de modo essencialmente processual, as diferentes
dimensdes do problema: embora estas transi¢cdes funcionem, no caso de alguns alunos e
familias, como momentos que propiciam o inicio ou o refor¢o de dindmicas e processos
de exclusdo escolar, Abrantes (2008b) aponta para a necessidade de uma reelaboragao
tedrica do problema. Este autor refuta o diagndstico generalizante de um ‘“‘hiato” entre
dois modelos organizacionais distintos e de uma ‘“desintegracdo” dos quadros
relacionais dos alunos. Esta visdo estd associada a contraposicdo idealizada entre as
escolas de primeiro ciclo e a monodocéncia, entendidas como idilio comunitério, e o
anonimato societal atribuido as escolas de 2.° e 3.° ciclos. Esta visao articula-se, ainda,
com um certo paternalismo, que subestima a “capacidade de adaptacdo” dos alunos a
diferentes registos, assim como os ‘“ganhos cognitivos e emocionais’ que,
frequentemente, resultam destes desafios. Articulando de modo estreito os percursos
individuais dos alunos e as dindmicas institucionais, Abrantes refere que, no contexto

destas transicdes, os processos de desajustamento dos alunos sdo, antes de mais, “um

"% Ver Sub-capitulo “A disciplina como problematica pedagégica”, p. 156.
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indicador de (des)integracdo das vdrias unidades que compdem 0s agrupamentos € O
proprio sistema, como um todo” (Abrantes, 2008b, p. 48).

Nas escolas onde desenvolvi a etnografia, foi possivel recolher diferentes
registos que apontam para as tensdes pedagdgicas e disciplinares que (des)articulam os
ciclos entre si. Sdo produzidos uma série de diagndsticos e expectativas de
(des)ajustamento dos alunos em relacao ao trabalho escolar, as dinAmicas interpares e as
normas escolares, e acionam-se uma série de estratégias para tentar controlar, em
particular, os efeitos indesejados. Tomando estas transicdes enquanto objecto de
intervencdo, sdo levados a cabo um conjunto de a¢des, projetos e programas destinados
a facilitar a entrada dos alunos no novo estabelecimento de ensino.

No Agrupamento Verde, o Gabinete de Mediacdo Escolar desenvolvia um
programa destinado a preparar a transicdo dos alunos do 4.° ano para o 5.° ano,
experiéncia que iremos analisar com maior pormenor ao longo deste capitulo. Com base
em jogos de competicdo e cooperacdo, € em momentos de reflexdo de grupo,
trabalhavam-se elementos relacionados com a comparagao entre o funcionamento das
duas escolas, tendo em conta os dispositivos curriculares e disciplinares, o0 modo como
o espaco esta distribuido e regulado, bem como os receios e as expectativas dos alunos
relativamente ao novo contexto escolar. Alguns dos contetidos estavam diretamente
associados as relacdes interpares, nomeadamente a necessidade de entreajuda, de um
comportamento ndo conflituoso e de uma comunicagdo preventiva do conflito.

Uma das apostas fundamentais deste programa passava por “ultrapassar medos”
e “reduzir distancias”. Ao longo das sessoes, os alunos iam sendo desafiados a expressar
as suas duvidas, anseios, medos e esperancas relativos a escola para onde iriam transitar.
Os registos escritos, recolhidos junto dos alunos no contexto de diferentes atividades,
apontam para a “combinacio” de elementos de receio e de excitacao (Abrantes, 2008b),
bem expressa nas seguintes interpelagdes: “Se eu passar vou sentir falta da professora se
eu chumbar fico a ver a professora todos os dias. Mas espero bem nao chumbar.” e
“Estou ansiosa para mudar de escola mas a0 mesmo tempo ndo me quero separar dos
meus melhores amigos.”.

As “esperancas” remetem para o potencial transformador da passagem para um
universo relacional alargado, e para niveis acrescidos de fruicdo e autonomia (Abrantes,

2008b): “Conhecer novos amigos vai ser divertido e a escola também.”; “Conhecer
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pessoas novas.”; “Espero ter muitos amigos.”; “Espero ter muitos colegas novos.”;
“Espero que seja muito divertido conhecer pessoas novas.””; “Espero ter um namorado.”;
“Vamos ter mais espaco para os rapazes jogarem a bola.”.

No que respeita aos “medos”, uma parte dos contetidos diz respeito a uma certa
ansiedade relativa a possibilidade dos novos professores serem “maus e severos” e
darem “notas baixas” e a eventualidade de retencdo, ao aumento das disciplinas e dos
materiais escolares, e ao facto das salas de aulas mudarem durante o dia, obrigando a
“andar de sala em sala”. Outros contetidos dizem respeito as relacdes de forca entre os
recém-chegados e os alunos mais velhos e maiores: “Tenho receio de ir para a nova
escola porque hd meninos mal-educados.”; “Tenho receio dos mais velhos.”, “Tenho
medo dos grandalhdes.”, “Quando for para o 5.° ano os grandes vao fazer mal.”. Neste
dominio, alguns alunos apontam para a possibilidade concreta de vitimagao: “Tenho
medo que me roubem as minhas coisas.”, “Tenho medo que me tirem o cartdo e o

almoco.”; “Tenho medo dos roubos de telemoéveis.”; “Tenho medo de que me batam.”;

“Tenho medo de ser espancada.”; “Ouvi dizer que os mais velhos batem nos mais

2 2

novos.”; “Penso que na escola 2 3 ciclo vao-nos bater.”; “Tenho medo dos que tém
facas.”.

Alguns destes receios sdo reforcados através de narrativas, construidas no
contexto das diferentes sociabilidades, dentro e fora da escola. Com base num desenho
de banda desenhada, eram selecionados quatro alunos para contarem, um de cada vez,
uma histéria aos restantes colegas de turma. O objetivo do jogo era que os alunos
identificassem as alteragdes que a histdria ia sofrendo, a medida que ia sendo contada.
Algumas experimentagdes deste jogo levavam a construgdo de narrativas muito
diferenciadas, outras a modos de contar mais aproximados. De todo o modo, havia
sempre elementos distintos, que permitiam refletir sobre as “consequéncias de uma
histéria mal contada”. Pretendia-se, deste modo, que os alunos trouxessem para o

circulo as histérias que ouviam sobre a escola para onde iam transitar, para que, em

conjunto com os educadores, as pudessem desmistificar.

[A mediadora] pergunta “Que histdrias ja ouviram da [EB2/3]? T. responde que, quando
foram visitar a [EB2/3], alguns alunos lhes tinham dito “Se vocés vierem para cd, vao
levar tanta porrada!”. [Mediadora]: “E vocés acham que isso vai acontecer?”. T, quase

em simultdneo, responde que sim com a cabeca e os olhos mas diz “Ndo” com as
palavras. Falando uns com os outros, os alunos vao construindo a heroicidade possivel:
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uma aluna diz “Eles é que levam”; T simula, através de gestos e palavras entrecortadas,
picar o rabo a um desses potenciais agressores. Depois, continua a falar sobre os perigos
que vao enfrentar: refere que a mae, que € professora da [EB2/3] lhe conta que os
alunos “levam armas e facas nas mochilas” e que “é preciso ter cuidado com os
telemdveis porque eles roubam”. As histérias contadas s@o todas negativas. [A
mediadora] pergunta se na [Escola Verde] ndo acontecem coisas boas. Os alunos
respondem que sim. Pergunta, ainda, se nfo existe uma tendéncia para contar as coisas
menos boas. Evolui-se para a necessidade de “confirmar” as histérias que ouvimos. D.
utiliza o termo “certificar-se”. [A mediadora] fala em “contrastar”. Pegando no exemplo
da histéria do hipopétamo e da vaca, tenta que os alunos identifiquem o ponto de partida
da narrativa, a fonte onde seria necessdrio ir buscar a informagdo mais fidedigna. [A
mediadora] pergunta: “Quem contou primeiro?”. Alunos: “A C.”. [A mediadora]: “E
quem contou a C.?7”. Alunos: “[A mediadora]”. A mediadora reformula, dizendo que ela
s6 tinha mostrado o desenho a C., que ndo lhe tinha contado nenhuma histéria. Os
alunos acabaram por nao chegar 14, e [a mediadora] explica que o “principio de tudo
estd no desenho.” (Notas de campo, EB1Agrupamento Verde, 30/04/2010).

Esta discussdo voltou a surgir durante a visita desta mesma turma a Escola
Verde, no contexto deste programa de transi¢do, quando, em circulo, os alunos, as

dinamizadoras e a professora refletiam sobre este contacto:

[Mediadora]: “Entdo, como € que se sentiram durante esta visita?”. D: “Achei que ia ser
pior, mas até foi fixe!”. Mediadora: “Porqué pior?”’; D: “Com mais luta”. Mediadora: “E
viram muitos alunos com facas?”. Alunos: “N@o.” Uma aluna que estd sentada ao lado
do D. diz: “Vocés tinham razdo.” (Notas de campo, visita Escola Verde, 28/05/2010)

Esta desmistificacdo é, contudo, um trabalho particularmente complexo, na
medida em que estas narrativas fazem, também, parte de estratégias de identificacao dos
perigos, € de mecanismos de prevencdo da vitimacdo. A questdo passa, entdo, pela
quantidade de medo e/ou cautela que € necessdrio introduzir para que os alunos se
protejam e se disciplinem, sem que isto os paralise.

O papel dos dinamizadores do programa passava, entdo, por fazer prevalecer as
esperancgas sobre os medos. Uma espécie de inversdo ritualista atravessava as sessoes,
apoiada na distribui¢do de uma caixa em cada uma das turmas, entregue as professoras e
aos alunos para que estes tivessem a oportunidade de ai colocarem as suas expectativas
— positivas e negativas. Antes da penultima sessdo, as caixas eram recolhidas para os
dinamizadores poderem organizar os conteidos e posteriormente trabalhd-los com os

alunos. A estratégia passava por diferenciar as expectativas positivas — “esperancgas’” —

das negativas — “medos” -, e de, no final, os medos serem deitados fora, no caixote do
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lixo. Alguns alunos viviam com especial excitacdo este momento, como se, pelo menos
momentaneamente, pudessem libertar-se do peso emocional associado a transi¢ao.

A construcdo de uma abordagem otimista da transi¢do passava, também, pelo
desenvolvimento de uma atividade em que os alunos eram desafiados a identificar e
atribuir “caracteristicas” da escola de 1.° ciclo, que ainda era a sua, e da escola de 2.° e
3.° ciclos para onde iriam no ano letivo seguinte. Os alunos eram divididos em trés
grupos, cada um responsdvel por uma das seguintes tarefas: (1) identificar
caracteristicas exclusivas de uma escola do 1.° ciclo, (2) identificar caracteristicas
exclusivas de uma escola de 2.° e 3.° ciclos e (3) identificar caracteristicas comuns as
duas escolas. Cada aluno tinha um papel onde tinha de escrever uma caracteristica,
depois de uma discussdo prévia dentro do grupo restrito. Depois, na fase da reflexdo
alargada a turma, as caracteristicas iam sendo distribuidas pelas escolas, nem sempre de
modo totalmente consensual, o que obrigava a votagdes. Para além da aproximacao dos
alunos ao funcionamento da escola recetora, pretendia-se que estes fossem percebendo
que as “semelhancas” entre as escolas eram em nimero superior as “diferencas”.

Apesar das diferencas inevitdveis de escala relacionadas com o aumento
substancial do nimero de alunos, e de novos dispositivos como o cartdo de estudante,
aspetos como o numero de disciplinas e de professores apontava para uma aproximagao
ao nivel da estrutura curricular, dada a inclusdo, no 1.° ciclo, de atividades extra-
curriculares ministradas por distintos docentes. O acréscimo de trabalho e de exigéncia
relacionados com as matérias e os professores era descontruido com a revisitagdo da
transi¢do entre o jardim-de-infancia e o 1.° ciclo: “No 1.° ano também diziam que ia ser
muito dificil mas, depois, quando se compreende, deixa de ser dificil.”.

Esta estratégia revelou-se mais dificil de aplicar quando se focava a gestdo
disciplinar, sendo um dos aspetos que levantava mais ddvidas por parte dos alunos o
“regime de faltas”. A articulacdo entre “faltas de atraso”, “faltas de material”, “faltas de
presenca” e “faltas disciplinares” envolve toda uma aritmética em torno do espaco de
manobra dos alunos. Por via das penalizag¢des, os alunos referiam que, na escola EB2/3,
era mais “dificil” e “mais importante” ter em aten¢do o comportamento a ter, “porque,
nesta escola, pode-se ir para a rua.”. Os dinamizadores e os préprios professores
procuravam desconstruir este argumento, reorientando os alunos para a diferenciacio

entre “norma” e ‘“castigo”, para que estes percebessem que ‘“‘as regras sao sempre
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importantes, em ambas as escolas”. De todo o modo, as intervencdes dos alunos
apontavam para alguma ansiedade relativamente a passagem de um modo de
disciplinacdo concentraciondrio, associado a uma relacao privilegiada com a professora
titular, para uma concecao mais formalista das normas € um mosaico mais complexo de
modos de ser e de fazer dos diferentes docentes.

Na continuidade desta complexificagao das modalidades disciplinares, tornava-
se fundamental trabalhar a auto-regulacdo dos comportamentos. Na generalidade, as
expectativas relativamente a capacidade de adaptacao dos alunos € positiva, embora, em
alguns casos, este diagndstico seja problematizado por desajustamentos relativos a
dificuldades de aprendizagem dos contedidos curriculares e a relacdo com as normas da
escola. Para os mediadores era evidente a necessidade de trabalhar os comportamentos
dos alunos porque, como os mesmos referiam, “as vossas notas t€m muito a ver com o
vosso comportamento”. Por outro lado, embora ndo o dissessem diretamente aos alunos,
estes técnicos, habituados aos confrontos entre os discentes e os diferentes profissionais
da escola, sabiam que a necessidade de conformagdo dos alunos era incontornavel,
tendo em conta as assimetrias presentes na relacdo pedagdgica e nas praticas e
mecanismos disciplinares.

A reflexdo em torno das regras implicava trabalhar a partir de dois eixos
fundamentais. O primeiro passava por “desmistificar a existéncia de regras diferentes
entre a escola de 1.° ciclo e a escola recetora”. A atividade associada a este objetivo
passava por dividir os alunos em quatro equipas, e atribuir a cada uma das equipas uma
mesma tarefa: os alunos, em grupo, tinham de fazer um percurso pré-definido,
envolvidos numa “membrana” feita de papel-higiénico, que os mantinha unidos. No
cumprimento deste trajeto, tinham de cumprir duas regras — ndo falar e ndo rasgar o
papel higiénico. Quando quebravam uma ou duas destas regras, voltavam ao ponto de
partida, fazendo perigar a sua vitdria.

A participacdo dos alunos seguia o entusiasmo proprio destas experimentacoes
lidicas, mesclado com as frustragdes associadas a dificuldade de concretizar a tarefa. Os
sucessos € insucessos serviam, posteriormente, para que os alunos compreendessem as
condi¢des do sucesso: o respeito pelas regras e a definicdo de algumas estratégias de
colaboracdo dentro do grupo que lhes permitisse manterem-se juntos ao longo do

percurso, conjugando vontades e ritmos. A regra de “ndo falar” implicava a necessidade
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de concentracdo individual; a regra de “ndo rasgar o papel” prendia-se com a atuagdo
em conjunto, na conjugagdo de esforcos.

O segundo eixo de trabalho passava por discutir com os alunos sobre as “causas
e consequéncias da existéncia ou inexisténcia das regras”’. A atividade associada
implicava avangar um pouco mais nos mecanismos de interiorizagdo das regras,
procurando uma transposi¢do da ideia de mera imposi¢do, de cima para baixo, para a
necessidade coletiva da existéncia de regras, na relacdo entre caos e ordem. Para dar
este salto, os alunos tinham de identificar a regra associada a uma gravura sem utilizar
termos na negativa como “ndo”, “nem” e “nunca”. As regras seguiam O roteiro
necessario a uma boa convivéncia com os professores e restantes profissionais da escola
e com os colegas, bem como uma boa concretizagdo do trabalho escolar: “andar com
calma pelos corredores da escola”, “falar com calma, sem gritar”, “chegar a horas as
salas de aula”. Os alunos tinham muita dificuldade em descrever as regras sem o auxilio

[13

dos termos proibidos “ndo”, “nem”, “nunca” -, evidenciando a dimensdo restritiva e
impositiva das regras. O trabalho dos educadores passa, entdo, por evidenciar, junto dos
alunos, a dimensao coletiva e ética das regras, encarando-as como uma necessidade de
todos, e legitimando-as a partir da no¢do de “respeito”. Os alunos acabavam por
funcionar nestes dois registos, mesmo em relagdo a uma mesma regra.

Ao nivel da experimentacao lidica, a aprendizagem da importancia das regras
segue a coeréncia propria do desenho curricular transmitido. Contudo, mesmo os
educadores t€m plena consciéncia que, na constru¢do das relacdes e interacdes, esta
coeréncia vai-se desconstruindo e reconstruindo. Estas tensdes tornaram-se
particularmente visiveis numa das turmas onde este trabalho foi desenvolvido, situada
numa escola TEIP“Q, mais concretamente, num bairro de renda social e de realojamento
que conta ja com algumas décadas de existéncia, estreitamente associado a diferentes
fluxos migratdrios, maioritariamente das antigas colonias portuguesas.

Estes alunos, frequentemente associados a comportamentos dissonantes em
relac@o aos interesses, expectativas e valores da escola, eram perspetivados, por razdes
familiares e culturais, como menos preparados para a entrada na nova escola, tendo em

conta uma organiza¢cdo com menor encaixe para os seus comportamentos, dentro e fora

19 Sigla para Territérios Educativos de Intervencdo Prioritdria, criados, pela primeira vez, em 1996, com
vista a criacdo de projetos educativos localizados e especialmente vocacionados para escolas e
comunidades com populacdes particularmente carenciadas e com elevado nimero de alunos em risco de

exclusdo social e escolar.
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da sala de aula. A professora titular considerava que, relativamente a alguns alunos, os
confrontos com os professores da escola recetora eram inevitaveis. Tal como a mesma
referia, “Vao estar sempre a ir para a rua!” porque “Na outra escola € diferente. Ha
professores que limpam tudo [as salas de aula] num instante!”. As diferencas de
procedimento, ao nivel da regulacdo do comportamento dos alunos, surgem como um
dado estruturante da transicdo entre as duas escolas, exigindo, por parte dos alunos, uma
adaptagdo as novas expectativas de ordem. Algumas das dinamicas entre os alunos eram
aproveitadas para acentuar este contraste, por forma a que estes pudessem adequar o seu

comportamento ao novo contexto escolar:

C e E comegam a comunicar com os colegas que estdo em frente, colocando as maos
nos olhos para fingir que estdo a olhar por um mondculo. Depois de algum tempo nesta
brincadeira, dd-se a risada geral, protagonizada com maior aparato por M. M é, entao,
convidado a ir “rir tudo 14 para fora”. Durante o resto da sessdo, vai permanecer do lado
de fora da sala de aulas, recusando-se a voltar para o ‘circulo’. A prof* aproveita este
episddio para falar da “falta de maturidade” que os seus alunos ainda revelam; apesar de
estar sempre a dizer as mesmas coisas, desde o 1.° ano. E da pouca tolerancia dos
professores do 2.°-3.° ciclos para este tipo de comportamentos: “Eu estou convosco
durante cinco horas, e, portanto, as coisas vao-se desarranjando e arranjando; os outros
professores estdo convosco 45 minutos e ndo t€ém tempo para vos educar. Tém que dar a
matéria. Eu estou certa e eles também estdo certos.”. (Notas de campo, EBI1
Agrupamento Verde, 26/04/2010).

A multiplicagdo das “interacdes horizontais”, entre os alunos (Vasquez-
Bronfman e Martinez, 1996), pode tornar-se demasiado ruidosa e levar os adultos a
intervencdes mais emotivas, face a um futuro percecionado e experienciado como

significativamente incerto e potencialmente comprometido:

A uma dada altura, os alunos sdo confrontados com o ‘estigma’ que pesa sobre eles:
“Vocés sabem o que os professores da [EB2/3] dizem dos alunos [do Bairro], ndo
sabem!?”. “A quem cabe mudar isto?”. [Um aluno] responde: “A néds”. “Como?”;
“Mostrando que nos portamos bem”. “Vocés nio tém de mostrar apenas. Vocés tém de
demonstrar que sdo melhores do que aquilo que dizem de vocés”. (Notas de campo,
EB1 Agrupamento Verde, 26/04/2010)

O conhecimento incorporado de que estas transi¢cdes funcionam como momentos
privilegiados de “seletividade” (Abrantes, 2009) associa-se ao receio de que alguns
destes alunos se percam neste circulo de agdes e penalizagcdes, € que as suas

competéncias e potencialidades cognitivas permanecam a sombra deste confronto.
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A adequacdo dos alunos a uma nova realidade disciplinar exige a criagdao de um
roteiro capaz de os orientar relativamente aos mecanismos de regulacdo da violéncia
interpares. O discurso vai no sentido de reforcar a substitui¢do de uma justica por maos
préprias para uma légica judicidria, associada a intervencdo de terceiros com base em
outros mecanismos de legitimacdo da agdo. Esta reorientacdo revela-se particularmente
dificil, tendo em conta uma coeréncia em permanente (des)constru¢do, no confronto

entre as logicas vivenciadas diariamente e os referenciais importados:

[Técnico de Intervencio Comunitéria'® - TIC] vai perguntando a quem é que os alunos
podem recorrer no caso de terem ddvidas sobre certos assuntos — procurar uma sala, etc.
Chega a vez de perguntar o que fariam se algum colega lhes batesse. [Aluno] responde,
rapidamente, que “batia de volta”. Os adultos discutem esta forma de reagir, procurando
que este aluno equacione outras solu¢des mais pacificas. [Aluno] mantém as suas ideias
sobre o assunto, gesticulando e simulando dar-se a si préprio murros nos queixos, por
forma a ilustrar melhor o seu entendimento da questdo. A Prof* pergunta-lhe, entdo, “E
se quem te bate for mais forte que tu?”’. [Aluno] responde: “Vou buscar reforgos.”.
[TIC] intervém, questionando esta postura: “Tu nfo precisas de reforgos; tu precisas de
testemunhas que vejam quem te agrediu para poderes apresentar queixa.”. [Aluno]
continua convicto da sua solugdo, referindo expressoes do género “Se ele me der uma
bofetada, eu dou-lhe murros”. Mais a frente, depois de diferentes argumentos trazidos
pelos adultos, [aluno] vai comegando a enveredar por outras possibilidades, dizendo que
podia afastar-se e o outro aluno “ia chatear outro”. A Prof* continua a dirigir-se a
[aluno], dizendo que, se ele responde batendo, “vai perder a razdo”; verificando-se a
outra possibilidade — de ndo bater e se queixar —, o outro € que vai a Conselho
Disciplinar, e, depois, “os pais sdo chamados e apanham a maior vergonha da vida
deles”. No seguimento deste argumento, [aluno] diz: “Entdo, prendem-se os pais.”. A
Prof* responde: “Tu achas que os pais devem ser penalizados pelo facto dos filhos
agredirem?”. “Entdo, se o filho ndo tem idade, prende-se o pai.”. (Notas de campo, EB1
Agrupamento Verde, 12/04/2010)

A intervencdo passa, entdo, pela capacitacdo dos alunos para atuarem como
elementos fundamentais na conten¢do dos comportamentos conflituosos, seus e dos seus
pares, na procura crescente da intervengao dos mecanismos disciplinares e da resisténcia
a pressao de grupo. Este dltimo aspeto é particularmente importante, tendo em que
conta que a adesdo irreflectida as l6gicas grupais funciona com uma poderosa grelha
explicativa dos confrontos que se anteveem com os futuros professores e administracoes
escolares. Na dificuldade de um didlogo mais construtivo com as estruturas de poder e
de regulacdo dos comportamentos presentes na escola EB2/3, resta focalizar a

intervenc¢do na auto-regulacao dos comportamentos.

120 Termo utilizado por este profissional afeto ao projeto TEIP.
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Tal como refere Abrantes (2008b), a transicdo entre ciclos de ensino funciona
como um poderoso processo de triagem: para além da distribui¢do desigual dos alunos
pela rede escolar, a segregacao assenta na “descontinuidade” ao nivel das l6gicas de
accdo, em particular, no “campo avaliativo”, que sustenta a diferenciacdo simbdlica
entre professores dos diferentes ciclos de ensino, e que favorece o “fechamento das
oportunidades” e o “endurecimento das penalizagdes” sobre os alunos que
experimentam maiores dificuldades na apropriacdo das novas exigéncias e expectativas,
muitos dos quais associados a contextos sociais desfavorecidos. Estes processos de
seletividade social contribuem para trajetérias prolongadas de ‘“‘exclusdo social”,
entendida, esta, como um processo relacional e progressivo de construcdo de uma
identidade marginalizada, assente nas dindmicas de distanciamento e rutura
experimentadas por alguns setores populacionais na interacdo com as principais
institui¢des das sociedades modernas (Ib., p. 180).

Refletindo, em particular, sobre os “programas de transi¢cao”, Abrantes (2008b e
2009) refere que a generalidade das iniciativas destinam-se, fundamentalmente, a
trabalhar a “transic@o interacional” - convivéncia escolar e auto-confianga -, revelando
um impacto pouco significativo ao nivel dos contetdos e métodos pedagdgicos. A
avaliacdo do programa, por parte dos mediadores, coincide, em larga medida, com este
diagndstico, verificando os mesmos que “quando os alunos chegam a [Escola Verde]
sentem-se mais a vontade, confiantes e seguros por encontrarem caras conhecidas e que

lhes sdo estruturantes.”'?!

. Eu prépria experimentei, no inicio do ano letivo 2010-11, a
alegria do reencontro com alguns destes alunos, que nos interpelavam de modo
particularmente efusivo, chamando-nos pelo nome e reafirmando a partilha de uma
mesma experiéncia.

O que a minha experiéncia de campo foi revelando, em diferentes contextos de
atuacdo, é que as questdes curriculares e pedagdgicas continuam, em larga medida,
prerrogativa dos professores, € que a vertente comportamental é, frequentemente,
delegada a outros profissionais, na perspetiva de adequacdo dos alunos ao trabalho
escolar. Esta divisdo do trabalho, baseada numa determinada hierarquia funcional dentro

das escolas, em que os professores ocupam o topo da piramide mas em que a

necessidade de intervencdo de outros profissionais € assumida de modo cada vez mais

2! Fonte: Relatério de Avaliacdo ano letivo 2009-2010, Gabinete de Mediagdo Escolar, Agrupamento
Verde.
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saliente, conduz a desenhos relativamente ambiguos: os professores oscilam entre a
adesdo, o desconhecimento e o distanciamento em relacio a estes espacos de
intervencdo, que envolvem, necessariamente, questdes de construgdo curricular e de
desenvolvimento pedagdgico, embora sem a associacdo direta ao “core business do
trabalho escolar (competéncias a desenvolver, métodos pedagdgicos, critérios de
avaliacdo e de progressao, etc.)” (Abrantes, 2008b, p. 54).

Os mediadores consideravam importante um maior envolvimento dos
professores, colocando, inclusivamente, a hipdtese dos docentes participarem ‘“na
aplicacdo de pelo menos uma das sessdes™'** do programa. Esta solu¢do permitiria
obviar as dificuldades de disponibilidade de tempo dos préprios mediadores, bem como
a construcao de uma determinada expertise por parte dos professores e de um maior
acompanhamento da transi¢ao a realizar pelos seus alunos.

Existiam, ainda, alguns aspetos associados ao ‘“distanciamento” expresso pelos
professores (Abrantes, 2008b) que os mediadores sentiam com algum peso, tendo em
conta que surgia com um indicador de menor consideracdo pelas atividades
desenvolvidas: uma professora que se esqueceu do dia em que uma das sessdes do
programa ia ter lugar; uma professora que se juntou ao grupo a meio de uma sessdo para
cumprir outras tarefas; uma professora que, depois da sessdo terminada, quando os
mediadores estavam a deixar a sala de aula, procurou recuperar a concentracdo dos
alunos para o trabalho escolar, dizendo: “Agora, € a sério!”. Esta professora era uma das
que afirmava de modo mais evidente a importancia deste programa e que participou em
todas as sessoes, do principio ao fim. De todo o modo, num terreno como a escola, estas
distancias sdo fundamentais para a construcdo de territérios funcionais que permitam a

partilha da incerteza sem colocar em causa a arquitetura do poder.

'22 Fonte: Relatério de Avaliacdo ano letivo 2009-2010, Gabinete de Mediagdo Escolar, Agrupamento
Verde.
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Capitulo 6 - Educacdo para a Cidadania. Um espaco em permanente

(re)construcao

Nos anos letivos 2008-2009 e 2009-2010, a Formagdo Civica ainda era uma das
disciplinas consignadas no curriculo oficial das escolas portuguesas123, a envolver toda

2124 criada

a populagdo escolar do 2.° ciclo. Esta “drea curricular ndo disciplinar (ACND)
pelo Decreto-Lei n.° 6/2001'*, é apresentada como uma formacdo transdisciplinar, e

entendida como um:

“(...) espago privilegiado para o desenvolvimento da educa¢do para a cidadania,
visando o desenvolvimento da consciéncia civica dos alunos como elemento
fundamental no processo de formacdo de cidaddos responsdveis, criticos, activos e
intervenientes, com recurso, nomeadamente, ao intercimbio de experi€ncias vividas
pelos alunos e a sua participacdo, individual e colectiva, na vida da turma, da escola e
da comunidade.” (Decreto-Lei 6/2001, p. 259).

A implementagdo da disciplina de Formacdo Civica, inserida numa histéria

. - . . . . A 126 .
longa da “educacdo para a cidadania” no sistema educativo portugués ~, suscitou, desde
cedo, um conjunto de preocupacdes presentes em diferentes estudos. No ano de 2006

sao publicados os resultados do estudo ‘“Monitorizacio € Acompanhamento do

120 Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de Julho, que revé a estrutura curricular dos ensinos bdsico e
secunddrio, reconfigura a Formacdo Civica, como disciplina auténoma e obrigatdria, orientando a
“educacdo para a cidadania” para um formato “tranversal”, capaz de ser incluido em todas as dreas
curriculares, e para um vasto conjunto de conteiidos, em dreas de cidadania, artisticas, culturais,
cientificas ou outras — “educacdo civica”, “educagdo para a sadde”, “educacdo financeira”, “educagdo
para os media”, “educagdo rodovidria’, “educacdo para o consumo”’, “educacdo para o
empreendedorismo”. Consultar Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de Julho, publicado em DR, 1.7 série —
N.? 129 — 5 de julho de 2012, p. 3476-3491.

124 Segundo Almeida (2006), a designagdo de “dreas curriculares ndo disciplinares” serve para evidenciar
que estas dreas “(...) fazem parte integrante do curriculo obrigatério, t€m um espago curricular préprio
mas ndo sdo disciplinas, na medida em que ndo partem da defini¢do prévia e estabelecida de um
programa, cujos conteidos especificos estdo claramente inventariados; sdo de natureza transversal —
porque atravessam todas as disciplinas - e integradora — porque se constituem como espagos de integragao
de saberes diversos.” (Almeida, 2006, p. 105).

1250 Decreto-Lei n.°6/2001, de 18 de Janeiro, visa a reorganiza¢do do curriculo do ensino bésico, e cria
trés ACND, de cariter obrigatério, para os trés ciclos do ensino basico: a “Formacdo Civica”, a Area de
Projeto”, que visa a “(...) concepg¢do, realizacdo e avaliacdo de projectos, através da articulacdo de
saberes de diversas dreas curriculares, em torno de problemas ou temas de pesquisa ou de intervencio, de
acordo com as necessidades e os interesses dos alunos”, e o “Estudo Acompanhado”, que se prende com a
“(...) aquisicdo de competéncias que permitam a apropria¢do pelos alunos de métodos de estudo e de
trabalho e proporcionem o desenvolvimento de atitudes e de capacidades que favorecam uma cada vez
maior autonomia na realizag@o das aprendizagens”. Consultar DL 6/2001, publicado em DR — 1.% Série-A,
n.° 15— 18 Janeiro 2001, Artigo 5.°, p. 260.

126 Esta ‘histéria’ pode ser consultada a partir da leitura de diferentes autores, dos quais se destacam
Pacheco, 2000 e 2006 e Resende, 2008.
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Curriculo Nacional do Ensino Bésico para as Areas Curriculares nio Disciplinares
(ACND)”'*". Embora as experiéncias surpreendidas admitam alguma variagdo, conclui-
se que a Formagdo Civica foi, primordialmente, apropriada pelos diretores de turma
como um tempo adicional para a resolu¢do de questdes da dire¢ao de turma, de natureza
administrativa - justificacdo de faltas e informacdes/convocatdrias para os encarregados
de educacio -, e para problemas de indisciplina protagonizados pelos alunos da turma,
libertando as restantes horas letivas destes assuntos. Critica-se, ainda, o facto dos
contetddos abordados estarem maioritariamente dependentes da resolu¢do dos problemas
quotidianos da turma, e carentes de um planeamento prévio, com vista ao
desenvolvimento das competéncias previstas nos planos curriculares.

Também Abrantes fala do desperdicio que esta experiéncia representa
relativamente ao “potencial de transformacdo cultural ou mesmo articulagdo
organizacional” (Abrantes, 2008b, p. 116), fazendo igualmente referéncia a
monopoliza¢do da Formagao Civica para o sublinhar de um controlo disciplinar e moral,
e para a avaliagdo dos desempenhos e gestdo administrativa da turma, opcdo que,
segundo este autor, estd associada a uma ‘“no¢do conservadora e repressiva, assente no
cumprimento dos regulamentos e deveres morais” (Ib, p. 148).

A questdo do controlo disciplinar e moral surge particularmente evidente
quando, em 2007, a Direccdo-Geral de Inovagdo e de Desenvolvimento Curricular do
Ministério da Educacdo, avanca, nas escolas portuguesas, com a implementacdo do
modulo curricular ndo-disciplinar “Cidadania e Segurancga”, de caracter obrigatério no
5.2 ano de escolaridade, e preferencialmente inserido na Formacdo Civica.'”® Este
projeto surge no contexto de uma estreita articulacio entre os ministérios da educagado e
da administragdo interna, no ambito de um “plano de acdo nacional” destinado a
“combater situac¢des de inseguranca e violéncia escolar”'?’. A insercdo deste médulo no
5.° ano tinha como justificagdo os riscos associados a transicdo para o 2.° ciclo de

escolaridade, decorrentes da complexidade acrescida da organizacdo escolar,

2" Este estudo foi adjudicado pela Direccio Geral de Inovagio e Desenvolvimento Curricular do
Ministério da Educagdo (DGIDC) ao IESE - Instituto de Estudos Sociais e Econémico e pode ser
consultado em www.dgidc.min-edu.pt.

128 Esta proposta pode ser consultada em http://sitio.dgidc.min-
edu.pt/PressRelease/Paginas/ModeloCidadaniaeSeguranca.aspx.

"% Consultar Circular da DGIDC, n.° 18/DSIE/2007, de 11 de dezembro de 2007.
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nomeadamente o contacto dos alunos com um maior nimero de professores, e a
. -~ . . . . 130
coabitacdo entre colegas de idades muito diferenciadas .
Esta proposta assentava no desenvolvimento de uma ‘“cultura civica de

seguranca’” e tinha os seguintes objetivos:

“(...) a) promover a compreensao da importancia do valor da relagdo com os outros e da
construgdo de regras de convivéncia na escola e na sociedade;

(b) aumentar a capacidade para a resolucdo de conflitos de forma ndo violenta;

(c) promover competéncias para agir adequadamente face a agressao ou a ameaga;

(d) desenvolver a capacidade de identificagdo de comportamentos de risco e incentivar
atitudes de prevencao;

(e) desenvolver uma cultura de seguranca e capacitar para a auto-protec¢do.” (in
Circular da DGIDC, n.° 18/DSIE/2007, de 11 de dezembro de 2007)

No contexto desta abordagem, a seguranca escolar surge, fundamentalmente,
como uma responsabilidade dos alunos, relativamente a qual t€ém de interiorizar um
conjunto de valores conviviais, e para a qual tém de adquirir determinadas competéncias
- gestdo de riscos e auto-protecdo -, com vista a diminuir as situa¢des de vitimagdo.
Trata-se, deste modo, da constru¢cdo de uma autonomia disciplinada, capaz de criar
espacos coletivos mais pacificados.

Quer na Escola Azul quer na Escola Verde, as conversas com os professores e os
mediadores sobre esta a Formagdo Civica apontavam para um espaco curricular
relativamente periférico, aberto a interpretacdo individual de cada diretor de turma ou
sujeito a necessidades associadas ao desempenho da turma em outras disciplinas'™'. Na
Escola Verde existia um dossier com alguns documentos orientadores e relatérios de
aula, que correspondiam a uma primeira fase de implementacdo desta atividade
curricular nao disciplinar, e a qual era atribuida uma utilizacao residual. Apesar disto, a
sua consulta permitiu enunciar alguns aspetos importantes, nomeadamente, a amplitude
de objetivos e temas associados a esta drea € 0 modo como os balancos escritos dos
professores concentram a reflexdo numa certa abordagem comportamentalista, centrada
no desempenho disciplinar dos alunos em contexto de sala de aula.

No que respeita ao primeiro aspeto, os objetivos definidos pelo Agrupamento

Verde para a Formacdo Civica passavam pelo desenvolvimento de competéncias

130 As modalidades de intervencdo associada a esta transico j foram refletidas no capitulo anterior.

131 Na Escola Verde, numa turma do 7.° ano, o conselho de turma tinha decidido utilizar as aulas de
Formacdo Civica para apoio nas dreas de Lingua Portuguesa e Matemitica, tendo em conta o fraco
desempenho dos alunos nestas disciplinas.
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necessdrias ao exercicio da cidadania, nomeadamente “Auto-estima”, “Respeito pelas
regras de convivéncia e de trabalho”, “Solidariedade e respeito pela diferenca” e
“Compreensao do funcionamento da sociedade e das suas institui¢des e dos principios
democraticos que orientam o seu funcionamento”. Do ponto de vista metodolégico,
preconizava-se “Refletir sobre a vida da turma, da escola e da comunidade”, “Fomentar
situagdes de didlogo sobre experiéncias vividas e preocupacdes sentidas pelos alunos”,
“Proporcionar situacdes de expressdo de opinido e de tomada de consciéncia, com
respeito pelos valores da liberdade e da democracia”.

Os relatérios dos professores constantes do dossier consultado apontam,
maioritariamente, para a desarticulacdo entre valores e comportamentos, apresentando
um retrato dos alunos centrado nas dificuldades de interioriza¢do das regras e no modo

desorganizado, desconcentrado, agitado e precipitado como os alunos participam:

Os alunos tém poucos hébitos de trabalho e de concentracdo. Sdo muito conversadores.
E de referir que o W falta as aulas, mesmo estando na escola. O aluno JC ainda ndo
consegue exprimir-se oralmente a frente dos outros alunos. Falta muito. (turma do 5.°
ano, 1.° periodo letivo)

Alguns alunos revelam algumas dificuldades em cumprir as regras estabelecidas em sala
de aula, no entanto acatam as repreensdes que lhes sdo dirigidas. (turma do 5.° ano, 1.°
periodo letivo)

Realizacdo de fichas de trabalho sobre atitudes, comportamentos e regras civicas, de
acordo com a planificacdo e com as indicagdes do projecto curricular de turma. Esta
tarefa deverd ser continuada até haver mudanga notéria de comportamentos, uma vez
que ¢é dificil a interiorizacdo das regras. A relagdo professora/alunos é bastante boa o
que leva a uma maior abertura na abordagem dos problemas. (turma do 6.° ano, 1.°
periodo letivo).

As principais dificuldades prendem-se com o comportamento muito irregular da turma
em geral e de alguns alunos em particular. Na generalidade os alunos continuam a
manifestar grande dificuldade em interiorizar as regras de funcionamento dentro da sala
de aula, falam todos ao mesmo tempo, ndo respeitando os colegas ou professor,
demonstrando falta de organizacdo e de concentragdo e muita falta de responsabilidade.
Os conflitos entre os alunos continuam, formando grupos. Conseguem avaliar e
verbalizar o que deve ser feito para que o comportamento individual e de grupo se
modifique, mas a verdade é que na pratica o comportamento da turma ndo se modifica.
(turma do 6.° ano, 2.° periodo letivo).

Os alunos participam com interesse nas actividades mas a agitagc@o e precipitacdo com
que o fazem, levou algumas vezes a que a planificacdo fosse sujeita a alteragdes e
atrasos (turma do 6.° ano, 2.° periodo letivo)
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A expectativa dos professores relativamente ao potencial de mudanga dos alunos
face as alteracdes preconizadas — “conseguir levar os alunos a modificarem os seus
comportamentos € a interiorizarem a necessidade de cumprir regras” - é relativamente
baixa, feita de progressos muito lentos ou, mesmo, de impasses e impossibilidades.
Mecanismos de auto-avaliagdo, avaliacdo de grupo e avalia¢do de turma visam facilitar
esta metamorfose, a partir do desenvolvimento de uma capacidade reflexiva construida
no contexto de um grupo de trabalho — a turma -, entendida como fundamental a criagao
da adesdo individualizada de cada discente.

Os modos de participagdo dos alunos sdo, igualmente, objeto de critica, estando
o reconhecimento do seu papel na constru¢do deste espaco estreitamente dependente da
adog¢do das regras formais que regulam o espaco de “intervencdo publica”. Tudo isto
participa, entdo, de uma “visdo desencantada” que os professores t€m relativamente aos
alunos, enquanto seres incompetentes para a coisa publica, “que ndo apresentam nem a
maturidade nem a grandeza esperada e desejadas” (Resende, 2008, p. 340).

De acordo com Resende (2008), o projeto governamental introduzido nos finais
dos anos 90, em Portugal, surgiu para fazer face a crescente visibilidade publica da
indisciplina e violéncia nas escolas e dos niveis elevados de abandono e insucesso
escolares, ao qual acrescia uma crescente estranheza face a diversificacdo dos publicos
escolares. Tal como no inicio, este novo desafio educativo continua a evoluir no sentido
da prevenc¢ao dos comportamentos disruptivos dos alunos, a0 mesmo tempo que procura
investir estes educandos de regras e de comportamentos associados a ideia de cidadao,
com base num conjunto de atributos/qualidades — “solidariedade”, ‘“‘autonomia”,
“participagdo” e ‘“civilidade”. Este trabalho envolve um “cardcter de urgéncia”,
associado a ideia de que, na sua auséncia, a sociedade pode estar em risco. Uma
sociedade, ela prépria, assente na incerteza associada aos projetos de vida dos
profissionais do ensino e dos alunos.

Apesar do balango, e, por vezes, desencanto presentes nas anteriores reflexoes, a
Educagdo para a Cidadania, enquanto narrativa, global e globalizante, em torno da
regulacdo e revitalizacdo dos lagos e contrato sociais, continua, apesar de tudo, a

absorver um conjunto aprecidvel de aspiracdes, e a funcionar como matéria-prima de
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um espaco efervescente de programas, projetos e acoes que nao se confinam a disciplina
de Formagao Civica.

As escolas sdo, atualmente, palco de um vasto conjunto de intervencdes, que vao
no sentido da produg¢do de competéncias sociais e pessoais nos alunos, quer numa
perspetiva de médio alcance, que visa a reorientacdo dos alunos para o processo de
escolarizacdo e do respeito pelas regras institucionais, quer numa perspetiva de longo
alcance, na procura de construir criangas e jovens mais conscientes das suas
responsabilidades sociais e politicas. A educagdo civica dos alunos passa, também, pela
criacdo de espacos e tempos paralelos, no contexto da reinvencdo organizacional das
escolas, envolvendo a acdo de professores, em paralelo com as suas funcdes de
transmissores e certificadores do curriculo oficial, e o alargamento deste terreno de
intervencdo a outros educadores — psic6logos, mediadores, animadores sociais.

No contexto desta pesquisa, foi possivel acompanhar algumas destas iniciativas
nas trés escolas onde desenvolvi a etnografia. Estas experiéncias abrem para a reflexao
em torno das modalidades formativas e performativas observadas, da esfera de
participacdo dos alunos e das articulacoes desenvolvidas entre os diferentes
intervenientes.

Na medida em que fazem parte do “extra-curricular’, entendido como tudo o que
sai do “curricular” enquanto “(...) o oficial, o central, o cientifico, todas as dimensdes
do conhecimento que sdo definidas numa relacdo de exterioridade face ao grupo”
(Caria, 1999, p. 29-30), estas experiéncias participam de complexos processos de
producdo curricular e desenvolvimento pedagdégico, cujos midltiplos, e, por vezes,

contraditérios conteidos e dispositivos merecem reflexao.

6.1 - Desenvolvimento de competéncias sociais e pessoais. A experimentacao e

transmissao de valores através do jogo

Com inicio no ano letivo de 2006/2007, um clube direcionado para as questdes
da cidadania, criado por um grupo de quatro professoras, na Escola Azul, envolvia a
participacdo de alunos dos 5.° e 6.° anos de escolaridade, tendo cada uma destas

docentes a responsabilidade de coordenar um grupo de discentes.
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A consulta de uma folha informativa de livre consulta no site da escola permitiu
surpreender este espaco, € perspetivd-lo como uma possibilidade de reflexdo em torno
da “educacgdo para a paz” como paradigma educativo destinado ao conjunto dos alunos
de uma escola.

O meu interesse por este espaco de intervencdo foi recebido com particular
entusiasmo pelas professoras, que se prontificaram, desde logo, a partilhar comigo a sua
experiéncia. Afirmavam com orgulho que este clube, da sua autoria, tinha resultado de
uma vontade de trazer alguma inovacao a experiéncia escolar dos alunos e de contribuir
para a melhoria do ambiente escolar, através da aprendizagem de uma “abordagem
positiva dos conflitos”, assente no “respeito pela liberdade pessoal e do outro” e na
“valorizacdo do ser em detrimento do ter”. Esta motiva¢do tinha resultado da
participacao num encontro de “educadores/as para a paz” virado para a “educagdo para
a cidadania”, que tinha tido lugar em novembro de 2005. Em particular, a participacdao
de corpo inteiro em jogos cooperativos e oficinas de trabalho, e o testemunho do
coordenador deste movimento, tinham produzido a chama necessdria ao iniciar desta
aventura. Este espaco de experimentacdo, seducdo e fé ressoava na minha propria
experiéncia como formanda em mediagdo familiar, em modalidades de aprendizagem
que tém como artéria fundamental a reflexdo construida a partir da articulacdo entre
corpo, sensacoes, emogdes e teorizacao.

A aproximagdo as atividades concretas que estas professoras desenvolviam veio
a ser concretizada em julho de 2009, possibilitando um primeiro olhar em torno destes
espacos performativos, no ambito dos quais os jogos, a reflexdo critica e os exercicios
de concentragdo e relaxamento funcionavam como uma moldura pedagdgica destinada a
aquisicdo e desenvolvimento de determinadas competéncias psicossociais.

Quando cheguei a sala de educacdo visual onde decorreu a sessdo, a minha
presenca foi acolhida com entusiasmo, quer pela professora quer pelos alunos. A sala
estava, ja, transformada: todas as mesas estavam encostadas as paredes e janelas, para
permitir um espaco no meio onde se iria desenvolver a atividade. Os baldes ja tinham
sido enchidos para o jogo que se iria desenrolar.

Antes de iniciar o jogo, impde-se um momento de transmissdo das respetivas
regras. A professora certifica-se que todos os alunos perceberam estas orientagcdes

prévias, perguntando-lhes diretamente sobre o contetido transmitido.
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O “jogo cooperativo” seguia o seguinte roteiro: era atribuido um baldo a cada
par de alunos, que tinha de movimentar este objeto sem que o mesmo caisse no chao.
Durante esta performance, os membros do par tinham de manter os corpos ligados ente
si. Enquanto a musica estava a tocar, podiam dancar; quando a musica deixava de tocar,
tinham de ficar no mesmo sitio, embora continuando a atirarem-se o baldo, sem o deixar
cair. Podiam, ainda, ajudar os outros grupos a ndo deixar cair o baldo. Nao podiam falar.

Os alunos jogavam com entusiasmo, € com um ar de satisfacdo estampado no
rosto. A ligacdo entre os corpos seguia diferentes modalidades, algumas das quais
envolviam uma clara dimensdo de género: as raparigas pegavam-se pelas presilhas das
calcas, na zona das ancas, e os rapazes puxavam pelas camisolas. A uma dada altura,
um dos pares de rapazes comegou a pisar o pé um do outro para manter a ligagao.

Foi possivel observar, por diversas vezes, o modo como os alunos reformulavam
o roteiro pré-definido do jogo, desconcentrando-se em relacdo as regras prescritas: os
corpos ligavam-se e desligavam-se, nem sempre parando quando a miusica deixava de
tocar, e trocando palavras. A professora, no seu papel de instrutora e observadora, ndao
interrompeu estes desenhos, tendo em conta que, estas transgressdes, ao contrario de
desvirtuar a experiéncia, iriam ser tornadas produtivas durante a reflexdo que se
seguiria.

O “periodo de reflexdo” constituia, deste modo, uma segunda etapa,
indispensavel a identificacao das regras que ndo tinham sido cumpridas. Alguns alunos
procuraram situar a responsabilidade no outro membro da equipa, mas a professora foi
orientando a reflexdo para que ndo se culpabilizassem mutuamente, procurando
construir um tipo de responsabilidade ndo fraturante e passivel de ser digerida pelo
grupo como um todo: “Nao interessa quem fez ou nao fez. Interessa o que ndo correu
bem.”.

Durante esta etapa da atividade, a docente procurou, ainda, dissecar com o0s
participantes os objetivos do jogo para que aqueles identificassem os valores que era
suposto experimentarem através desta experi€éncia. Os primeiros termos que surgiram
foram ‘“unido” — os membros de cada par tinham que estar sempre ligados - e
“solidariedade” — os pares podiam ajudar-se mutuamente. Ao fim de alguns minutos
chega o termo-chave — “cooperagdo” -, paradigma experimentédvel através do jogo mas

que necessitava de ser tornado visivel e incontornavel através do discurso.
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Na ultima parte da sessdo, a professora propds que se fizesse um “relaxamento”.
Os alunos mostraram-se mais disponiveis para um momento efervescente e pediram
para jogar ao futti-fruti°. Perante a anuéncia da professora, os bancos foram dispostos
em roda, e cada participante sentou-se num destes bancos. Como eu desconhecia o jogo,
e estava convocada para participar de corpo inteiro nesta atividade, o roteiro teve de me
ser previamente explicado: um dos jogadores vai para o meio € com o braco vai
apontando para os outros jogadores; quando diz “laranja”, temos de dizer o nome do
jogador que estd a nossa direita; quando diz “maca”, o da nossa esquerda; quando diz
“limao”, temos de dizer o nosso nome. Pode, ainda, dizer “tutti-fruti”, e, ai, todos os
jogadores se levantam e procuram um novo lugar. O jogador que se enganar nos nomes
ou nao conseguir um lugar para si, durante a fase de troca, perde e vai para o meio.
Durante a experimentacdo do jogo, a adrenalina tdo procurada pelos alunos surgia no
seu maximo quando a palavra “tutti-frutti” aparecia; quando tinham de cruzar os seus
corpos velozmente para nao ficarem sem banco.

Eu prépria participei desta efervescéncia, quando, durante a primeira fase do
jogo, ajudei, de modo espontaneo, um dos pares a segurar o baldo, ou, ainda, quando
participei como membro de corpo inteiro no jogo “tutti-frutti”.

O entusiasmo e entrega observados neste espago de reinvencao, contrastava com
uma certa vulnerabilidade institucional deste projeto, nomeadamente ao nivel da base de
recrutamento. As professoras recrutavam, preferencialmente, nas turmas em que
lecionavam, mas queixavam-se que nem sempre era facil arranjar alunos para
desenvolver este trabalho, porque, sendo um espaco voluntério, alguns pais ndo davam
autoriza¢do para a participacao dos filhos porque consideravam que podia funcionar
como um tempo retirado ao necessario trabalho escolar. Em outros casos, a permanéncia
dos alunos nesta experiéncia podia depender dos resultados escolares, sendo o castigo
aplicado, em caso de classificacdes menos positivas, a saida do Clube. Para estas
docentes, estas atitudes apontavam para uma, ainda, fraca consciéncia, por parte dos
préprios adultos, para a importancia do paradigma educativo por si defendido.

Este paradigma tem como ideia-chave a formagdo integral da pessoa como
veiculo fundamental para a criagdo de ambientes institucionais e sociais pacificos e

cooperantes. Esta perspetiva, que situa a intervencao ao nivel da consciéncia de si e da

132 . ~ . < . . .
O acompanhamento de outras interven¢des permitiu-me perceber que este é um jogo muito querido
pelos alunos, e que pode envolver variacdes no seu formato.
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responsabilidade perante os outros, permite a necessdria continuidade com o formato
pedagégico e avaliativo das dreas curriculares, baseado no esfor¢o individual. Difere,

(13

contudo, na critica a “predominancia de um modelo educativo centrado no primado da
razao”, indiferente a necessidade de fortalecer emocionalmente os alunos e ajuda-los a
desenvolver crencas positivas, tendo em conta a ‘“auséncia generalizada de
competéncias emocionais na populagcdo escolar”' .

A escolha pelos ‘“jogos cooperativos”, por contraposi¢do aos ‘jogos
competitivos”, baseia-se na convic¢do de que, através da experimentagdo corporal e
discursiva da ideia de cooperacdo, € possivel, numa perspetiva localizada, prevenir a
conflitualidade entre os alunos, e, numa perspetiva mais universalista, educar para a paz,
numa justaposi¢ao complexa de diferentes niveis de idealizac@o e concretizacdo. Por seu
lado, pretende-se que os exercicios de concentragdo e relaxamento funcionem como um
antidoto em relacdo a um modo cada vez mais ruidoso de estar em sala de aula, que
reduz as possibilidades de concentragdo dos alunos no trabalho escolar e,
consequentemente, o trabalho de transmissdo dos professores.

Importa, entdo, refletir sobre as funcdes institucionais e pedagdgicas dos jogos
socioeducativos, nomeadamente a possibilidade de constru¢do de um espaco facilitador
da adesdo discente. O jogo, enquanto atividade incerta, potencia o entusiasmo e entrega
dos jogadores, permitindo, ainda, constituir uma fronteira ideal: um espaco fixo, puro e
protegido, cuidadosamente separado da vida quotidiana, capaz de fechar
momentaneamente o contacto com a vida real (Caillois, 1985).

Contudo, no contexto das escolas, o cardter “improdutivo”, atribuido aos jogos
(Caillois, 1985), necessita de ser contornado e minimizado: a latitude de interpretacao e
improviso concedida aos participantes, na construcdo das estratégias de jogo, e as
transgressoes as regras de cada performance lidica t€ém de ser tornadas “produtivas”
através de uma dimensdo abertamente “reflexiva” das atividades. Os mecanismos e
estratégias destinados a criar e potenciar esta dimens@o constituem um aspeto central do
planeamento e orientagdo das intervencdes por parte dos educadores. Uma das
estratégias passa por tornar incontorndvel e justaposta a relacdo entre o

respeito/desrespeito pelas regras e o sucesso/insucesso dos resultados, e o respetivo

encadeamento 16gico com os valores a transmitir.

133 . . . . e . .
Principios orientadores constantes dos documentos descritores e justificadores deste projeto destinados
a circular entre os diferentes 6rgaos de decisdo da escola — Dire¢do e Conselho Pedagégico.
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No contexto de uma certa renovagdo e “informalizacdo” dos espacos de ensino-
aprendizagem (Brougere, 2002), as experimentacdes que vdo sendo realizadas nas
escolas permitem, ainda, refletir sobre o potencial de improviso e excitacdo (Elias e
Dunning, 1992), divertimento e prazer (Brougere, 2002) presente nestas
experimentacdes lidicas, em espacos e tempos de aprendizagem que contrastam com
contextos mais formais de ensino-aprendizagem, associados a transmissao e certificacdo
do curriculo oficial.

A questdo de saber como é que termos aparentemente opostos — trabalho e
relaxamento, atividade escolar e recreagdo — foram sendo reunidos com vista a potenciar
0o jogo como instrumento de desenvolvimento e de educacdo é uma reflexdo
particularmente instigante. A conformacio do jogo ao processo de escolarizagdo obriga
a adequacdo das praticas lddicas a um conjunto de possibilidades educativas. A maneira
como o jogo foi sendo desenhado e experimentado, em diferentes experiéncias
etnografadas, envolve o rompimento com uma nog¢do essencial, a de “frivolidade”.
Existem, ainda, caracteristicas do jogo que se adequam aos contextos formais de
educagdo — as regras e a decisdo — e outras que podem ser adaptadas aos objetivos
educativos — a “incerteza do resultado”. Os jogadores tém alguma liberdade de acdo,
centrado na escolha de estratégias de jogo, cuja amplitude varia de jogo para jogo. A
reflexdo critica, a posteriori, dos desenhos que os mesmos planeiam e experimentam
evita, por seu lado, que os discentes se desviem do projeto educativo subjacente
(Brougere, 2002).

As regras transformam o jogo num instrumento de cultura fecundo, ao qual €
possivel atribuir uma qualidade civilizadora, no sentido em que refletem os valores
morais e intelectuais de uma determinada cultura, ao mesmo tempo que contribuem para
o seu refinamento e desenvolvimento. Apesar disto, € necessario que estas experiéncias
mantenham uma certa turbuléncia; um poder de improvisagdo e divertimento (Caillois,
1985), com vista a seduzir as geracOes mais novas, carentes de vivéncias escolares
corporalmente menos contidas (Moreno, 2005).

No entanto, estas duas dimensdes nem sempre se articulam de modo
harmonioso, tendo em conta que a escola necessita de potenciar o jogo como veiculo e

objeto de educacdo, bem como defender-se, ou pelo menos controlar, a possibilidade de

197



Limites, desordens e mediag¢des

~ . ‘1 134
transgressdo e de desafio que o lddico sempre transporta

. Em particular, a reducao
das interagOes verbais entre os alunos, pela regra do ndo falar, produz jogadores, ao
mesmo tempo, ativos e silenciosos (Cortez, 1996).

A focalizacdo nas regras do jogo reduz a possibilidade de dispersao, orientando
0 jogo como se este fosse uma tarefa a cumprir. A aprendizagem da importancia das
regras segue a coeréncia propria do desenho curricular transmitido. Contudo, esta
coeréncia vai-se desconstruindo e reconstruindo na construcao das relagdes e interagdes.
Existe, deste modo, uma efervescéncia que se encara como contraproducente, sendo esta
sujeita a um controle estreito e continuado.

A possibilidade de reflexdo sobre os modos como o jogo foi jogado €
fundamental para o tornar produtivo do ponto de vista dos agentes educativos, tendo em
conta que os jogadores t€ém de tomar consciéncia dos valores e regras que determinado
jogo visa transmitir. Os efeitos procurados tém de ser tornados visiveis, ultrapassando o
nivel mais sensorial da experiéncia: o que correu mal e o que correu bem, os bons e
maus jogadores, as performances conformes e as desviantes. Trata-se, deste modo, de
uma etapa importante no processo de “formalizacao” das atividades lidicas (Brougere,
2002).

A importancia do jogo nestes novos espacos pedagdgicos foi sendo confirmada
ao longo do trabalho de campo, em outras atividades, destacando-se, em particular, um
projeto de “desenvolvimento de competéncias sociais e pessoais”, realizado na Escola
Laranja, numa turma de 7.° ano associada a niveis elevados de absentismo e insucesso
escolar. Esta experi€ncia permitiu estender a reflexdo para as nogdes de performance e
ritual, tendo em vista a articulacdo entre a turma, enquanto contexto de intervenc¢ao, e as
dinamicas de poder na escola.

Em parceria com uma associac@o juvenil de animagdo socioeducativa, sediada
no mesmo conselho da escola e envolvida numa rede municipal mais alargada, o projeto
de desenvolvimento de competéncias sociais € pessoais tinha como principal objetivo
melhorar a motivacdo dos alunos para o processo de escolariza¢do, por forma a
potenciar a progressdo escolar ou a sua permanéncia no sistema educativo. Esta
experiéncia, orientada por duas técnicas de animacao socioeducativa, decorreu ao longo

do ano letivo e foi incluida na Area-Projeto, uma disciplina da responsabilidade da

"3 Cortez define lidico como “uma agdo ou uma atividade voluntaria, realizada num certo tempo e com
regras aceitas pelos participantes” (Cortez, 1996, p.2).
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diretora de turma, que esteve presente em todas as sessoes. O meu papel foi
maioritariamente de observadora, embora tivesse participado em algumas dindmicas
destinadas a “apresentac¢do” dos diferentes participantes.

Uma das atividades lidicas desenvolvidas passava por juntar os alunos em fila
para que os mesmos se ordenassem por altura, do mais baixo ao mais alto. Esta tarefa
tinha de ser realizada em absoluto siléncio, e os alunos podiam usar apenas a linguagem
corporal. As trocas de lugar s6 podiam ser realizadas com os vizinhos do lado, sendo
que os alunos necessitavam de ter duas leituras complementares: comparar as alturas
com os colegas colocados a direita e a esquerda e ter uma visdo de conjunto, com vista a
produzir uma ordenag¢do dos corpos enquanto coletivo. Ao longo desta tarefa, as
animadoras foram fazendo balancos intermédios, em que testavam a sequéncia das
alturas. O processo foi contando com alguns percalcos, que iam sendo aproveitados
pelas animadoras para construir uma narrativa em torno da necessidade de concentragdo
e de criacdo de estratégias. Sempre que os alunos falavam, o que aconteceu algumas
vezes, no inicio do jogo, a tarefa tinha de ser repetida, desde o inicio, obrigando-os a
renovar a sua adesao e sentido de responsabilidade.

Desde cedo, foi possivel observar as fraturas que iam surgindo nas decisdes que
os alunos tomavam. Numa das primeiras tentativas desta atividade, uma das alunas — F.
- trocou de lugar com o colega do lado, no sentido ascendente, apesar de ser a mais
baixa de todos. Em resposta a esta decisd@o, um dos colegas — M. — chama-a “burra” e
uma das dinamizadoras critica, desde logo, esta atitude, aproveitando este episddio para
os fazer refletir sobre 0 modo como estavam habituados a projetar a responsabilidade
uns nos outros nas jogadas menos conseguidas. O trabalho de comparagdo das alturas
envolveu, deste modo, aspetos problemadticos, tendo em conta que nao foi facil para
alguns alunos assumirem-se mais baixos que outros colegas. Um outro aluno — E. -
hesitou muito em colocar-se antes de um colega, e parecendo querer assumir-se como
mais alto, avancou um lugar mais a frente, acabando, pouco tempo depois, por
retroceder na jogada. A uma dada altura, os alunos deixaram de trocar e pararam
durante breves minutos para tentarem perceber se ja tinham construido a sequéncia certa
e resolvido a tarefa. E., clicando os dedos, orienta mais uma troca, a ultima. Durante a
reflexdo a posteriori deste jogo, as dinamizadoras vao falar de ‘“desperdicio de

estratégias” e da possibilidade e importancia de os alunos selecionarem um “lider” para
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orientar os trabalhos. Falam positivamente da atuacdo de E. por este se ter preocupado
com o “outro lado da fila”, possibilitando, deste modo, o encerramento, com sucesso, da
atividade. Perguntam aos alunos ‘“Para que serve um lider?”. C. responde ‘“Para
mandar.”. As orientadoras reformulam, entdo, este conteido, apontando para ideias
como “organizar as diferentes opinides do grupo” e “coordenar”.

A gestdo das dinamicas interpares, no ambito deste projeto, baseou-se, em larga
medida, no fomentar da autodeterminacdo dos alunos que pretendiam aderir as
atividades propostas, com vista a que estes pudessem tornar-se agentes ativos na
neutralizacdo dos elementos destabilizadores e controlo das mds liderancas. Importava,
deste modo, separar o trigo do joio, criando a possibilidade de os alunos se avaliarem
mutuamente no sentido de tornar claras as diferencas de atuacdo entre os que se
empenhavam e aqueles que ndo aderiam a tarefa e cuja atuacdo impedia o sucesso das
atividades.

O “julgamento contrastante” (Cremin e Thomas, 2005) — a auto e hetero-
comparacdo dos alunos consigo préprios € com os seus colegas - produzido nos
contextos formais de aprendizagem, funciona, também, nestes contextos, como uma
estratégia de contencdo dos desviantes e de disciplinacdo do coletivo. As modalidades
de classificacdo e estratificagdo experienciadas, também, nestes contextos, pelos alunos,
estdo em continuidade com os espacos mais formais, e reforcam o peso que a avaliacao,
seja de saberes e/ou comportamentos, tem na experiéncia escolar, enquanto mecanismo
de julgamento, orientacdo pedagdgica e institucional e de constru¢do continuada de
hierarquias de estatuto e valor. Embora neste espaco, a partida, todos os alunos sejam
considerados aptos para jogar o jogo, o estatuto relativo dos alunos, e os conflitos
pedagdgicos e relacionais associados, construidos nos processos formais de
escolarizacdo, problematizam este espaco de possibilidades. Cada experimentagcdo
lddica leva a produgdo de uma certa hierarquia, resultante da distribui¢do das categorias
de bom e mau jogador, baseadas no nivel de adesdo, no cumprimento das regras e na
qualidade associada a execugdo da tarefa.

No contexto desta turma, existia uma dupla-problema cuja atuacdo levava a
interrupgdes frequentes das atividades — M e C. Logo na primeira sessdo em que
participei, em janeiro de 2010, estes dois alunos foram interpelados pela diretora de

turma com a possibilidade de ida a Direcdo. Esta ameaga funcionou como uma
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estratégia de estancamento dos comportamentos disruptivos dos alunos, tendo em conta
que a diretora de turma sabia que eles iam querer manter-se em jogo. O balango desta
sessdo, realizado pela diretora de turma e as animadoras, mostrou a preocupagao
relativamente ao modo como estes alunos dificultavam o bom desenvolvimento das
atividades e influenciavam negativamente alguns colegas, que acabavam por mimar os
seus comportamentos. Para as animadoras era evidente que seria preciso trabalhar esta
influéncia, retirando algum poder a M e C, embora tendo o cuidado de “nao os
envergonhar” perante o grupo — uma estratégia de neutraliza¢ao sem humilhacao.

Contudo, ao longo das sessdes, o confronto com M foi-se tornando mais
evidente, e quer animadoras quer diretora de turma assumiam que, “se o M ndo
estivesse...”, a tarefa estaria bem mais facilitada. A impossibilidade de exclusdo deste
do processo obrigava a procura continuada do encaixe possivel, um percurso sinuoso e
incerto. Em marco de 2010, estava prevista a suspensdo de M para breve, estando a
relacdo entre este aluno e a diretora de turma numa fase de conflito aberto. Durante a
sessdo, o aluno foi ameagado vérias vezes de ida para a rua e de ida a direcdo. Estes
protagonistas foram trocando frases duras como “A professora nao ¢ minha mae.” (do
aluno para a ST) e “Nao olhe assim para mim, que eu nao tenho medo de si.” (da DT
para o aluno). Em maio, C j4 ndo fazia parte do grup0135, e M continuava a suscitar
reacodes e intervencdes por parte da diretora de turma — ameaca de ida para a rua e de
falar com o pai do aluno. A meio da sess@o, M. acabou por decidir sair da sala quando a
professora 0 mandou entregar um aparelho eletrénico para ouvir musica que 0 mesmo
tinha tirado da mochila. No final da sessdo, animadoras e diretora de turma concluiam
que esta sessdo tinha sido mais facil de concretizar sem a presenca de M e C.
Reforcando esta ideia, a diretora de turma dizia que com estes alunos ndo se conseguia
“fazer nada” e que os outros acabavam por se desconcentrar.

Esta liberdade de circulagdo dos alunos prendia-se com o facto de este tipo de
trabalho envolver um modo de contratualizagdo baseado na vontade dos alunos em
participarem neste projeto, e que era reativado por diversas vezes ao longo das sessdes,
em momentos de maior distirbio — dispersdo em relacdo a tarefa e/ou interacdes mais
agressivas entre os alunos. O [leitmotiv era: “Quem ndo quiser participar, pode sair.

Ninguém sai penalizado.”. Este espaco de manobra era uma prerrogativa importante do

"% No final do ano letivo, C tinha emigrado com a mde para Franca.
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trabalho das animadoras que, apesar de se cansarem, por vezes, com a “imaturidade” e
resisténcias dos alunos, assumiam este desafio como algo entusiasmante. Como as
mesmas referiam “Isto, sem um bocadinho de luta, ndo tem graca.”. Pelo contrario, a
professora, com niveis de responsabilidade acrescidos, encarava os comportamentos dos
alunos com sinais visiveis de desgaste, assumindo algumas estratégias defensivas, como
a de ‘ir ao sabor do vento’ nas aulas, sem grande preocupacdo de preparacdo das
mesmas. Isto evitava a frustracdo de trabalhar para alunos que ndo aderiam as tarefas
escolares e cujos comportamentos disruptivos continuados tornavam muito incerto, ou
até mesmo nulo, o sucesso do trabalho pedagdgico. Segundo a mesma dizia, se o
investimento fosse maior, “acabava a chorar”.

Este depoimento aponta para mecanismos de sobrevivéncia que ganham
saliéncia em contextos de ensino em que o controlo dos alunos se assume como o
principal desafio. O cansaco, frustracdo e irritacio que a professora transportava
consigo, passiveis de serem observados em diferentes contextos dentro das escolas, sdo
reveladores da “natureza emocionalmente carregada do quotidiano escolar” (Gillies,
2011, p. 191). Os diferentes recursos emocionais acionados por estas diferentes
profissionais apontam para a nocdo de ‘“capital emocional”, enquanto conjunto de
“normas emocionais € economias afetivas” corporeamente experimentadas e
incorporadas, historicamente produzidas, desconstruidas e reconstruidas, que circulam
no contexto de relacdes sociais e contextos de interagdo especificos, passiveis de serem
transformadas em outros tipos de recursos e/ou capital — pedagdgicos, culturais e sociais
(Zembylas, 2007).

Estas diferentes modalidades de “navegacdo emocional” (Zembylas, 2005)",
ambas possiveis no contexto da escola, fazem parte de processos mais amplos
relacionados com o papel da escola enquanto institui¢do social e politica, em particular,
os diferentes papeis, individualmente e coletivamente formados e experimentados. No
caso da professora, os confrontos verbais e gestuais vividos na interagdo com os alunos
mais resistentes envolvem uma mistura intensa e conflituante de objetivos educacionais

e sentimentos, podendo ser vivenciado como sofrimento emocional. Esta experiéncia

13 Com base na proposta de William Reddy, Zembylas refor¢a a nogio de “navegacdo emocional”, por
contraponto com a de “gestdo emocional”, tendo em conta que a segunda, enquanto processo de
moldagem das emocdes com base num conjunto fixo de objetivos, nem sempre funciona, podendo
conduzir a “resultados inesperados”. O termo navegacio aponta, ainda, para a possibilidade de mudanca
de rumo ou da introdug¢do de alteracdes no seguir de um mesmo caminho (Zembylas, 2005).
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etnogréfica reforca a ideia de que as emocdes estdo estreitamente articuladas com a
cultura escolar, a ideologia e as relacdes de poder (Zembylas, 2003).

Apesar destas diferengas, animadoras e diretora de turma partilhavam um
diagnoéstico comum relativamente a estes alunos — o facto de terem potencialidades que
ndo queriam ou ndo conseguiam aproveitar - € uma baixa expectativa em relacdo a
capacidade de mudanga, entendida esta como a adesdo dos alunos ao trabalho escolar,
com vista a melhoria das suas performances escolares. Apesar destes impasses, as
sessdes seguiram um roteiro especifico, que ia sendo modificado em alguns dos seus
contornos, sem, contudo, perder as construgdes de sentido centrais (Montesinos e Sinisi,
2009) - o entendimento desta experiéncia como uma oportunidade de crescimento
pessoal e social dos alunos, no caminho de uma autonomia responsavel.

Esta autonomia responsdvel exigia que os alunos aprendessem a ‘“definir
objetivos”. Em uma das atividades propostas, os alunos, divididos em grupos, tinham de
planear uma viagem rumo a um destino escolhido por estes, fazendo uma lista com os
materiais que iriam precisar. Depois desta primeira etapa, de modo inesperado, as
técnicas escolhiam um novo destino, tendo os alunos que renovar a lista de materiais,
adaptados a este novo lugar, uma montanha inéspita onde os viajantes ndo podiam
aceder a confortos faceis. A prestacdo de M. e C. foi particularmente questionada, tendo
em conta que ndo tinham incluido comida. Respondendo a esta critica, os mesmos
contra-argumentavam, dizendo “Nés famos comprando comida pelo caminho, nao €77,
mas acabaram por ter de aceitar, com algum desalento, uma avaliagdo menos favoravel
da sua estratégia.

No seguimento deste jogo, os alunos foram desafiados a partilhar um objetivo de

vida:

M fala em ser policia e C em ser militar. Quando uma das técnicas pergunta a este
ultimo se ele sabe o que € preciso para que isso se torne possivel, 0 mesmo responde
“Entram todos.”. J quer ir para uma escola de Karting. M, C e E brincam com esta ideia,
desfazendo da mesma. As técnicas criticam esta atitude. A e a sua companheira de
carteira dizem que nio sabem. Um outro aluno quer ser jogador profissional de futebol.
W ndo quer falar. As técnicas tentam perceber se ele ndo tem um objectivo ou se tem
um objectivo mas ndo quer partilhar. Ele confirma com a cabeca esta segunda opcdo e
as técnicas reforcam positivamente o facto de ele ter um objectivo, independentemente
de querer ou nao partilhd-lo. I quer ir para medicina e H quer ser técnica de socorrismo.
As técnicas complementam, dizendo que € importante que elas percebam o que é
preciso para cumprirem estes objectivos. (Notas de campo, Escola Laranja, 26/01/2010)
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z

Esta capacidade projetiva € concebida como particularmente importante para
estes alunos pouco aderentes ao projeto escolar, que “ndo t€ém expectativas de futuro”.
Mas, nao basta dar um sentido final a escolarizac¢do, é necessario que o objetivo tracado
seja sujeito a uma espécie de teste de realidade, no sentido de perceber a sua
exequibilidade, tendo em conta o esforco individual para o qual se estd disponivel. A
moral da histéria foi apresentada por uma das alunas durante o balanco final da sessdo:
“Para conseguirmos o que queremos temos de trabalhar para isso”.

Este exercicio implica que os sujeitos consigam ‘“‘trazer reflexivamente” o futuro
para o presente (Giddens, 2002), com vista a moldar as suas expectativas, e a aderirem
com mais firmeza ao processo de escolarizagio.

Segundo Martucelli, a no¢do de projeto, individualmente considerada, ¢é
tributdria das novas modalidades de dominag¢ao, constituindo uma “figura de negociacao
aleatdria entre as organizacdes e os individuos” (Martucelli, 2004a, p. 493). Baseia-se
na ideia de uma confianga que o coletivo faz repousar no individuo, e em relacdo a qual
os individuos tém de se mostrar merecedores. Os atores sdo divisiveis em dois grupos:
aqueles que tém resultados e recursos suficientes, sdo dispensados do desenvolvimento
de projetos; os que sdo desprovidos de certos recursos sao empurrados a fazé-lo. Nestes
contextos marcados pelo insucesso escolar, uma “perspetiva temporal aberta” (Melucci,
1997), associada a uma forte resisténcia ao controlo do presente pela criacdo de um
projeto de vida futuro, é, frequentemente, entendida como problemadtica pelos
educadores, envolvendo estratégias de orientacao acrescidas.

Para além da experimentacdo coletiva desta capacitacdo projetiva, esta
experiéncia incluiu a realizacdo de exercicios de “auto-conhecimento”, nos quais 0s

”137, eram desafiados a refletirem sobre as

alunos, “com as 6rbitas viradas para dentro
suas qualidades e defeitos e a posicionarem-se como sujeitos suscetiveis de mudanca.
Ao contrdrio de outras sessdes, em que as mesas eram colocadas junto a parede para
construir um espago amplo para o desenvolvimento dos jogos, ou para a reflexdo em
circulo, estes exercicios de auto-conhecimento eram realizados sem mudangas na

disposic@o nas mesas e cadeiras, por forma a reforcar a necessidade de um trabalho mais

individualizado.

137 - oy . . . . . .
Expressdo utilizada pelas dinamizadoras para explicar aos alunos a natureza introspetiva, € mais
individualizada, desta dimensdo do trabalho.
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A primeira fase passava por os discentes serem capazes de se definirem com
base numa caracteristica que tinham de escrever num papel. Esta interpelagdo fez os
alunos experimentarem algum desconforto e hesitagdo. Procuravam, junto dos seus
parceiros de carteira ajuda para realizar a tarefa, partilha que as animadoras tentavam
neutralizar, refor¢cando a necessidade de reflexdo pessoal. Numa segunda fase, os alunos
foram desafiados a escrever uma qualidade e um defeito em dois papéis diferentes. Mais
uma vez, alguns alunos experimentaram grande hesitacdo na concretizagdo desta tarefa.
Numa terceira fase, as animadoras criaram grupos pequenos, no interior dos quais 0s
alunos tinham de trocar as caracteristicas - qualidades e defeitos. Um dos alunos
recusou-se a trocar com os colegas e uma das alunas mostrou-se particularmente
insatisfeita com a troca. Sendo reacdes expectdveis por parte das animadoras, as
mesmas rapidamente avangcaram para a realizacdo de uma “banca” — uma mesa
improvisada como se fosse uma banca -, onde os alunos que o desejassem podiam trocar
uma caracteristica com a qual ndo se identificavam ou que queriam ultrapassar. Este
atendimento personalizado realizou-se de forma a permitir alguma privacidade em
relacdo ao grupo, envolvendo momentos de expressdo emocional mais intensa por parte

de alguns participantes:

D. quer trocar “inteligente”. A animadora pergunta-lhe “Porque achas que ndo és
inteligente?”. O aluno justifica com o facto de ter tido 9 negativas. A animadora
pergunta-lhe, entdo: “Tu achas que tens negativas porque nao consegues ter positiva ou
achas que consegues tirar positivas?”. O aluno responde, sem hesitagdes: “Consigo.”. A
animadora pergunta: “Entdo, o que te impede?”’. “Nao me esforco.”. A animadora
pergunta-lhe a nova caracteristica que ele gostaria de adquirir. O aluno responde-lhe
“determinacdo”. A animadora escreve esta palavra num papel e entrega a D. Este
retorna ao seu lugar, parecendo entrar num momento de intensa circunspecc¢do. (Notas
de campo, Escola Laranja, 4/05/2010).

A autenticidade da performance deste aluno adequa-se ao “tecido moral da auto-
realizacdo”, no sentido em que a disponibilidade para a evolugdo ou crescimento
pessoais depende de tentar identificar e ultrapassar “bloqueios” e “tensdes” que nao nos
permitem compreender “‘como realmente somos” (Giddens, 2002, p. 77).

Avaliando os resultados desta atividade, as animadoras frisaram o facto de D.
estar a aproveitar muito bem esta “viagem interior’. Um dos aspetos a que faziam
referéncia eram as fortes emocdes vivenciadas pelo aluno durante a troca da

caracteristica — de “inteligente” para “determinacdo” -, na qual “estava quase a chorar”.
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A performance deste aluno trazia ao trabalho o sabor acrescido de uma adesdo
inesperada e a certeza de que, mesmo com poucos resultados, a tentativa valia a pena:
“Se conseguirmos que pelo menos um deles faca esta viagem interior ja ¢ bom”.

Pelo contrario, M. atribui-se qualidades como “bonitdo”, “charmoso”,
“engracado”, “divertido”, assumindo a impermeabilidade a seducdo (Gauthier e
Martineau, 1999) e potencial transformador deste ritual (Turner, 1985; MacLaren,
1999), como um solista que insiste em nao respeitar a partitura, mas cuja resisténcia
tem, para os educadores, ndo a energia de um improviso instigante, mas, antes, o sabor
amargo de uma performance improdutiva, que desperdica a relacio e trabalho
pedagégicos, e que tem o poder de se espalhar a outros participantes.

Esta producdo da verdade do individuo sobre si mesmo, constitui, segundo
Foucault, uma forma de poder pastoral, que “transforma os individuos em sujeitos” pelo
“conhecimento de si”, uma forma de submissdo da subjetividade, que combina, de
modo particularmente complexo, “técnicas de individualizacdo” e ‘“procedimentos
totalizantes” (Foucault, 1994c¢).

Esta experi€ncia permite-nos refletir sobre os aspetos socialmente reconstrutivos
do processo ritual enquanto mecanismo de controlo social (Turner, 1985), em estreita
articulacdlo com a micro-politica da organizacdo escolar. Estes processos
socioeducativos permitem perceber as tensdes associadas a projetos que baseiam a
adesdo dos alunos a referenciais como cooperacdo, autodeterminacdo e esforco
individual, num espaco verticalmente e horizontalmente fraturado. Embora exista um
nivel minimo de coes@o grupal, essencial ao desenvolvimento das atividades, é suposto
que os alunos, individualmente, e através de mecanismos continuados de auto e hetero-
avaliacdo, consigam identificar e questionar as performances que nao estdo de acordo
com os referenciais transportados nos conteddos narrativos e performativos dos
exercicios. A perspetiva integradora destas experimentagdes passa, entdo,
fundamentalmente, por manter intacta a legitimidade dos poderes verticais da escola,
procurando que a turma se constitua como uma ‘“comunidade transitéria” (Cohen,
1985), cujos mecanismos de pertenga estdo fundamentalmente baseados na adesdo a
determinados principios de constru¢do social e institucional. As solidariedades e
hierarquias interpares sdo, deste modo, aspetos a exigir uma permanente (re)orientacao,

sobretudo quando dificultam a coeréncia procurada pelos educadores nos diferentes
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desenhos curriculares e pedagdgicos. Estes sdo processos de interagdo e acdo dramatica,
geradores de diferentes significados e arranjos, heterogéneos e contraditorios,
destinados, em larga medida, a processarem e a reapropriarem as experiéncias de rutura
— quebras, transicoes e crises -, através de diferentes mecanismos de projecdo de

identidades e auto-representacao.

6.2 - Reunioes de delegados e sub-delegados e sessoes anti-bullying. A construciao

da escola politica?

Na Escola Verde, o Gabinete de Mediacdo Escolar tinha como uma das
atividades centrais organizar um conjunto de reunides especificas para delegados e sub-
delegados de turma, que se estendiam ao longo do ano letivo. Esta era uma atividade
que a coordenadora do gabinete de mediagdo transportava de uma experiéncia anterior
num outro agrupamento, € que tinham como objetivos “promover a consciencializacio e
reflexdo em torno da importincia da funcdo de delegados e sub-delegados”,
“desenvolver as competéncias e atitudes civicas e de cidadania” destes elementos, e, por
continuidade, dos seus colegas de turma, no sentido de “um papel mais ativo na
comunidade escolar”. A finalidade dltima deste projeto destinava-se, entdo, a potenciar
as competéncias de mediacdo institucional dos delegados/as e subdelegados/as, tendo
em vista a “melhoria das interrelagdes entre todos os elementos da comunidade escolar”
(Fonte: Relatérios de avaliacio do Gabinete de Media¢do Escolar do Agrupamento
Verde dos anos letivos 2008-2009 e 2009-2010).

A constru¢do desta plataforma passava por convocar, a titulo voluntirio, o
delegado e subdelegado de cada uma das turmas da escola, para participarem numa
reunido, aproveitando os intervalos de almogo. Este recrutamento, nos intersticios dos
espacos e tempos curriculares das respetivas turmas, ndo era uma tarefa fécil, estando
dependente, numa primeira fase, da articulagdo com os diretores de turma, dadas as
responsabilidades acrescidas destes professores na gestdo das turmas. Os mediadores
solicitavam aos diretores de turma a divulgacdo das reunides e a entrega das
autorizagdes dos encarregados de educagdo para a presenga dos alunos convocados.

Contudo, esta complexa articulacio nem sempre ocorria em tempo util, o que colocava
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em risco a participacdo dos alunos. Para obviar esta situacdo, os mediadores optaram
por mudar para um sistema de entrega direta aos delegados e subdelegados.

O caricter nao obrigatério destas reunides, e o facto de serem realizadas durante
o intervalo do almocgo, tornava a assiduidade dos alunos particularmente incerta e
dependente do interesse pessoal daqueles. As oscilacdes existentes ao nivel do nimero
de participantes assumiam, para a coordenadora, um peso avaliativo que a preocupava e
interpelava, sem contudo desvirtuar a importancia que conferia a este espaco de
intervencdo. Esta preocupacdo acentuava-se relativamente aos delegados e sub-
delegados do 3.° ciclo, que apresentavam uma taxa de adesao mais baixa. No segundo
ano de realizacdo desta atividade - 2009-2010 - ainda ndo eram claras as razdes que
explicavam todas estas oscilacdes, a exce¢do de alguns casos pontuais, em que 0s
delegados e sub-delegados ndao compareciam por estarem ocupados em atividades
simultaneas, como visitas de estudo. O questiondrio de avalia¢do, de preenchimento
anénimo, aplicado no final do ano, revelava uma maioria de alunos que avaliavam
positivamente a participagdo nas reunides e os assuntos abordados, ndo sendo suficiente
para o fornecimento das pistas necessarias.

Um dos momentos mais relevantes desta atividade passava pela tentativa de
constituicdo de uma plataforma intrainstitucional, na qual os alunos das diferentes
turmas, através dos delegados e sub-delegados, podiam expressar a sua opinido
relativamente a diferentes aspetos do funcionamento da escola junto da diretora e dos
membros da direcdo da associacdo de pais'*®. O processo seguia o seguinte roteiro: logo
na 1.* reunido, que tinha lugar no 1.° periodo escolar, em novembro, era distribuido um
questiondrio dirigido a cada uma das turmas, para ser preenchido por todos os alunos
com o auxilio do/a diretor/a de turma, e destinado a recolher o que os discentes
entendiam como os “aspetos positivos” da escola e aqueles que exigiam melhorias. Os
dados recolhidos eram, entdo, explorados na 2.* reunido, realizada em fevereiro. Sem
preocupacdes de individualizar as turmas, os dados eram tratados anonimamente e
discutidos coletivamente, a partir de uma abordagem que tomava cada ciclo como um
todo.

Dois espacos surgiram como particularmente problemdticos, do ponto de vista

da convivéncia e experimentacdo do espaco-escola — as casas-de-banho e o refeitdrio.

138 A presenca da diretora e dos membros da associacdo de pais dependia da disponibilidade destes, tendo
em conta a existéncia de outras obrigacdes (reunides, formagdes, presenca em outros projetos da escola).
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Relativamente as casas-de-banho, as queixas dirigiam-se ao seu nimero reduzido, em
parte devido ao facto de nem todas estarem abertas, e a problemas de “falta de higiene”,
como ‘“chao sujo” e papel higiénico insuficiente. Uma reunido, em particular, com
alunos do 5.° aluno e que contou com a presenca da diretora, permitiu perceber
particularmente bem a complexidade associada a gestdo deste espaco. Alguns dos
delegados e sub-delegados presentes assumiam um grande desconforto relativamente a
sujidade continuada das casas-de-banho, referindo a este propdsito a existéncia de
“chichi no chao”. A estas interpelagdes, a diretora foi contrapondo a realizacdo recente
de arranjos e as despesas associadas, bem como a necessidade de cada aluno,
individualmente — “cabe a cada um” -, se responsabilizar pela manuten¢do das casas-de-
banho, em cada utiliza¢do, tendo em conta a impossibilidade de uma manutencio e
controlo mais apertado por parte das funciondrias da escola. Os delegados e sub-
delegados concordavam com esta auto-responsabilizacdo mas contrapunham a
dificuldade de controlarem o que os outros colegas faziam. Este duplo impasse tornava
claros a circularidade e continuidade do problema para os alunos, assim como a
existéncia de diferentes niveis de responsabilidade dificilmente articuldveis: a
responsabilidade dos 6rgdos de decisdao e dos funciondrios da escola e a dos alunos,
individualmente, no papel de delegados e sub-delegados e como grupo.

A experimentacdo do refeitorio e da hora do almogo funciona, a este nivel, como
outro espaco-tempo paradigmatico da complexidade associada aos diferentes niveis de
constru¢do da escola enquanto espago de sociabilidade, competi¢do e educagdo. Este era
um terreno rotineiramente efervescente e incerto, que envolvia competi¢do entre alunos,
passivel de diferentes experimentacdes: umas envolvendo tensdo e desgaste, outras
possibilitando a criacdo de um espago recreativo e excitante, outras, ainda, evidenciando
a gradual habituacdo e naturalizacdo de todas estas dindmicas.

No ano letivo 2008-2009, os alunos tinham tido a oportunidade de fazer
referéncia a existéncia de alunos que, ndo respeitando o seu lugar na fila e fazendo
valer-se da sua for¢a acrescida, ultrapassavam os colegas. Face a esta situacdo, o
conselho executivo decidiu colocar um sistema de senhas, com vista a tornar
incontorndvel o lugar que cada aluno ocupa na fila. A implementacdo deste sistema
envolveu uma primeira fase em que estava apenas considerada a entrega de senhas por

parte de uma assistente operacional, seguida de uma segunda fase, na qual se optou por
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colocar um dos vigilantes a controlar a entrada dos alunos na zona do refeitorio, para os
obrigar a respeitar o nimero da senha. Todos os dias estes funciondrios posicionavam-
se em cada uma das duas portas que separavam um dos corredores térreos da escola da
zona do refeitério, servindo como tampao, e certificando-se de que a entrada para o
refeitdrio respeitava a sequéncia numérica. Contudo, esta solucdo ndo impedia, em
absoluto, as dificuldades associadas as dindmicas das filas, continuando alguns alunos a
queixarem-se de “empurrdes”, “mau comportamento” e “violéncia”'*’.

A partir de uma situac@o-tipo - um aluno que ultrapassa outro na fila do
refeitério -, os mediadores procuraram expandir a reflexdo em torno da gestdo de
conflitos e da auto-determina¢@o dos alunos, junto de delegados e sub-delegados do 6.°
ano. A discussdo partiu da existéncia de diferentes hipoteses de resposta, sendo os
alunos orientados no sentido de identificarem “a op¢do mais facil”, “a op¢do mais
dificil” e “a melhor op¢dao™: 1. O aluno a quem o lugar foi tomado, ndo reage; 2. O
aluno a quem o lugar foi tomado reage, assumindo o seu direito e procurando, através
do didlogo, que o outro reveja a sua atitude; 3. O aluno a quem o lugar foi tomado reage
com agressoes fisicas. A primeira opcao foi escolhida, quase por unanimidade, como
sendo a mais fécil, havendo, contudo, uma aluna que referiu ser mais facil a terceira
op¢do, porque implicava uma resposta imediata e inequivoca ao abuso. Esta primeira
op¢do envolvia, contudo, o problema de ndo provocar qualquer mudanca. A terceira
op¢ao envolvia uma perigosidade a evitar: o ferimento de um ou ambos os envolvidos e
o alargamento do conflito a outros alunos, ou, como referiu uma subdelegada, podia
“levar a uma confusdo sem fim”. De acordo com uma determinada sequéncia logica, a
terceira op¢ao foi reforcada como a “mais dificil” e “a melhor”. Era “mais dificil”
porque implicava um ato de coragem. Um dos alunos colocou a hipétese do aluno que
tirou o lugar na fila bater no aluno a quem o lugar foi tirado, levando a uma dupla
vitimizagdo do segundo. Respondendo a esta interpelacdo, um dos mediadores colocou
a hipétese do primeiro ficar a pensar no que tinha feito. Esta terceira opcao era, também,
“a melhor”, porque permitia que os alunos se assumissem como defensores dos seus
proprios direitos, e, neste sentido, construtores de uma ordem escolar em que as

potenciais vitimas se assumem como referenciais morais para 0S agressores, € se

3 £ . . A - L,

139 Para além disto, o sistema de senhas, baseado numa dupla referéncia — letra e nimero -, era
experimentado por alguns alunos como “confuso”. Para melhorar este aspeto, foi colocado um papel com
a letra numa das portas, para que os alunos pudessem mapear a sua vez.
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afirmam por um modo de resposta “correta”, construida com base numa for¢a que
resulta dos valores e principios defendidos e nao da possibilidade de infringir medo e/ou
dor. Como referia um dos mediadores: “Nés achamos que vocés nao se devem calar.”.

Ainda no dominio dos momentos comensais, surgiam outros problemas, como
alunos que tiravam o pao, a fruta e o iogurte do tabuleiro de outros alunos, e sujidades
que apareciam dentro dos jarros de dgua, impedindo a sua utilizacdo. Os delegados e
sub-delegados foram interpelados para responderem a seguinte questao “O que se pode
fazer para melhorar a situacdo?”. Face a um siléncio revelador do impasse
experimentado por estes alunos, a diretora e os mediadores orientaram-nos para que
estes construissem estratégias de prevenc¢do, tais como “colocar o pdo, a fruta e o
iogurte num canto do tabuleiro mais préximo do corpo de quem estd sentado a comer” e
“entregar o jarro as funciondrias do refeitério para que mais ninguém beba da 4gua
suja”. A propésito desta abordagem preventiva, a diretora fez um paralelo com as
medidas defensivas necessdrias a vivéncia numa cidade, em que o contacto com 0s
outros pode envolver varios perigos. D4 um exemplo concreto: quando se anda junto a
uma estrada, deve-se levar a mala do lado do passeio, para que esta ndo seja arrancada
por alguém que esteja a passar de carro ou de mota. A prevencdo surge, deste modo,
como a Unica légica possivel, que torna a incontorndvel transgressao um risco passivel
de ser minimizado, ou até mesmo anulado, por parte das potenciais vitimas.

Ao longo desta experiéncia, foram sendo surpreendidos alguns aspetos que iam
permitindo problematizar a constituicdo dos delegados e subdelegados como agentes
institucionais, atuando no interface entre os professores e os restantes alunos da turma,
aspetos, estes, que se prendem com as dindmicas de grupo e com as hierarquias
existentes entre os alunos, que nem sempre se articulam com aquilo que os agentes
escolares esperam dos representantes da turma. Nas reunides que se iam desenvolvendo,
foi-se tornando evidente que alguns delegados e subdelegados se confrontavam com
experiéncias desagraddveis, quando, por exemplo, na auséncia tempordria do/a
professor/a lhes eram delegadas funcdes de controlo do comportamento dos colegas.
Como referia uma delegada: “Eles ndo nos ouvem.”. Por vezes, eram confrontados e
destituidos com expressdes como “La porque és delegada, pensas que podes mandar em

nos!”.
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Os resultados de um questiondrio exploratério aplicado a delegados e
subdelegados, no final do ano letivo, permitiram surpreender algumas representacoes e
dinamicas presentes no modo como os delegados e subdelegados experienciam as suas
funcdes, e que podem, ao mesmo tempo, potenciar ou dificultar a intervengao destes
alunos junto dos seus pares, em particular, no contexto da turma'“’.

Destacam-se a importincia dada a representatividade e participagdo em reunides
e a possibilidade de influéncia sobre os colegas da turma, quer na sua vertente mais
autoritaria — “Ter poder sobre a turma” e “Mandar em certas coisas” -, quer no dominio
da orientacdo comportamental e do apoio — “Gosto de mostrar aos outros o correcto”,
“Dar conselhos aos colegas”, “Ajudar os outros quando precisam”.

Algumas respostas pdem em evidéncia uma dimensdao mais conflitual desta
experimentacdo, tendo em conta uma configuracdo triangular: delegado(a) e
subdelegado(a)/professores/outros alunos da turma. De acordo com os registos
recolhidos, e em conformidade com alguns dos didlogos desenvolvidos durante as
reunides, alguns delegados e subdelegados queixam-se de nem sempre serem
respeitados pelos colegas de turma, de estes os chatearem, e, ainda, da possibilidade de
serem responsabilizados quando acontece alguma coisa.

Para alguns alunos tomar conta da turma, na auséncia do/a professor/a, por
exemplo, € experienciado como uma tarefa menos agradavel, tendo em conta a
necessidade de uma vertente mais interventiva sobre os comportamentos dos pares, €
dos confrontos associados. Rejeitam, em particular, o ter de mandar a turma calar-se e
fazer menos barulho, o dizer aos colegas o que fazer e a escolha de castigos para os
colegas que prevaricam.

Quando solicitados para dar um conselho a um colega que fosse
delegado(a)/subdelegado(a) pela primeira vez, as respostas evidenciam, sobretudo, a
necessidade de dar um bom exemplo, e de funcionar como referencial para os outros
alunos da turma, bem como a importancia de manter um bom nivel de relacionamento
com os pares. Dois dos depoimentos recolhidos apontam para a possibilidade de esta ser
uma experiéncia estimulante — “Que € uma experiéncia nova ! ... e divertida” — e densa
de conflitualidades - “Boa sorte. Nao te deixes ir abaixo se gozarem contigo por seres

1$80.”.

140 S . .
A estrutura do questiondrio, a caracterizagdo da amostra e as respostas, no seu conjunto, podem ser
consultadas no Anexo B.

212



Limites, desordens e mediag¢des

Embora de uma forma muito exploratéria, os resultados deste questionério
permitem surpreender a “instrumentalizagdo” (Macedo e Aradjo, 2011) destes

141 Estas

elementos para a disciplinacdo dos pares, por parte dos professores
experiéncias apontam para a tensdo existente entre a cidadania como estatuto e a
experimentacido da cidadania como atividade de “envolvimento” e de “proximidade”,
em particular, as (des)articulacdes entre representacao e participacao; individuo, grupo e
institui¢do; auto-determinacdo, cooperagdo, solidariedade, lealdade e poder (Resende
2008).

Estas questdes ganham novos contornos quando se reflete sobre as intervengdes
que t€m como temdtica o bullying, agdes que propdem trabalhar a auto-determinagdo
face a pressdo do grupo, as lealdades e as hierarquias interpares, bem como testar a
possibilidade de atuar junto de um coletivo — turma, grupos de pares, colegas da escola,
utilizando as emogdes como elementos centrais da construcdo politica da escola.

A andlise ensaiada parte de uma experiéncia concreta, que teve lugar na Escola
Laranja, entre mar¢o e julho de 2010 - o Projecto “Anti-bullying” -, centrada no
desenvolvimento de duas sessdes de sensibilizacdo/formagao junto de duas turmas do
7.° ano. Partindo de um desafio liderado pela professora responsdvel por um projeto de
intervencdo alargado'*, que pretendia aproveitar um momento de intensa mediatizagdo
do tema'*, formou-se uma equipa de trabalho responsavel pelo desenvolvimento das
acoes, que envolveu diferentes dreas de competéncia e experiéncias de trabalho: duas
professoras com experiéncia no desenvolvimento de projetos de turma sobre Bullying,
uma professora responsavel por um grupo de teatro, uma psicéloga com experi€ncia no
desenvolvimento de dindmicas de grupo e eu propria.

Optou-se por focalizar a intervencdo em duas turmas, tendo em conta o

144 Uma das ideias-

calendério escolar e as disponibilidades dos membros da equipa
chave deste planeamento era a necessidade de desenvolver sessdes interativas, que

permitissem a participacdo ativa dos alunos. Rapidamente evoluimos para a

1O facto da pesquisa levada a cabo por Macedo e Aratijo (2011) ter sido realizada ao nivel do ensino
secunddrio, faz-nos colocar a hip6tese de esta instrumentalizagdo ser um trago estruturante do sistema de
ensino, que atravessa o processo longo de escolarizag¢do e maturacio etdria dos alunos.

12 Este projeto, da responsabilidade de um grupo de professores, ja foi referido no sub-capitulo “Escolas,
protagonistas e intersegdes’.

1430 caso medidtico prendia-se com o suicidio de uma crianca que era vitima de bullying.

' Duas das turmas do 7.° ja tinham experiéncia nesta temdtica através de duas das professoras que
faziam parte da equipa de trabalho, pelo que ficaram de fora duas outras turmas, a incluir em futuras
iniciativas.
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possibilidade de teatralizacdo de histérias com a participacdo de um grupo de teatro
composto de alunas do 9.° ano com experi€ncia nesta tematica. Os restantes contetdos e
metodologias foram transportados de experiéncias anteriormente desenvolvidas pelas
professoras e psic6loga'® .

As sessdes foram seguindo um mesmo roteiro. Primeiro o grupo de teatro
apresentava uma peca que retratava a histéria de uma aluna que era gozada por duas
colegas que a chamavam ‘“gorda”. A vitima ndo conseguia pedir ajuda e uma quarta
personagem — amiga da vitima de bullying — acabava por vir em seu auxilio. Numa
primeira fase, a amiga da vitima procurava, através do didlogo, persuadir as autoras de
bullying, mas sem efeito; numa segunda fase, telefonava aos pais da sua colega, vitima
de bullying, e, a partir dai surgia a possibilidade de intervencdo através da diretora de
turma e da direcdo da escola.

Num segundo momento, € com base nesta dramatizacdo, surgia a seguinte
pergunta: “De que trata a peca?”’. Os alunos respondiam bullying e as dinamizadoras
comegavam a elencar e a explicitar, em conjunto com os alunos, todo um conjunto de
caracteristicas associadas a este termo: os personagens — quem agride, a vitima e a(s)
testemunha(s), os tipos de bullying — verbal, fisico e psicoldgico -, a sua associacdo a
um formato direto ou indireto, e o seu cardcter sistemdtico. Por vezes, surgiam
momentos de alguma frustragcdo para estas educadoras, tendo em conta que nem sempre
eram claras para os alunos estas fronteiras concetuais.

A construgdo deste curriculo seguia, depois, para uma terceira etapa, na qual se
procurava dissecar a matéria a partir de um conjunto de “Mitos sobre o Bullying”, ideias
consideradas estereotipadas e que tinham como consequéncia reduzir a reacio da vitima
e a possibilidade de intervengdo. Estes mitos eram escritos, cada um, num pequeno
papel, e eram colocados num saco. Os alunos voluntariavam-se para retirar,
aleatoriamente, um papel do saco e liam-no em voz alta para o resto da turma. Seguia-se
um brainstorming, no qual os alunos davam as suas opinides e eram orientados para a
desconstrugao destes mitos e para a sua substitui¢ao por formulacdes corretas.

146

Estes mitos concentram alguns referenciais fundamentais Existe uma

diferenca moral entre o bully e a vitima, no sentido em que o primeiro &,

5 B . L. . B .. . B . L. . ~

145 Os “objetivos gerais” e os “objetivos especificos, a “metodologia” e o “cendrio de intervengdo” das
sessdes podem ser consultados no Anexo A.

1 £ possivel consultar uma tabela com o conjunto dos mitos no anexo A.
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frequentemente, alguém que exerce o poder sobre os outros de forma incorreta, e, por
isso, deve ser combatido. O bullying deve ser objeto de uma forte e alargada
penalizacdo social, quer pelos mecanismos de domina¢do/subordinagdo que comporta
quer pelas possiveis consequéncias, que podem acompanhar as vitimas durante uma
vida inteira. Esta necessidade de penalizacdo € traduzivel na responsabilizacdo da vitima
para o pedido de auxilio e da protecdo da vitima por parte de uma audi€ncia mais
alargada — amigos, colegas de turma, testemunhas —, condi¢cdes importantes para tornar
visiveis estas situagdes e para o seu consequente sancionamento.

Concorrentemente, € necessdrio que o bully seja (re)construido do ponto de vista
emocional e politico, como alguém que € responsdvel pelos seus atos — o bullying € uma
op¢do e ndao uma fatalidade — e que € capaz de mudar as suas atitudes e os seus
comportamentos.

No contexto desta moldura, alguns mitos sdo mais dificeis de desmistificar,

exigindo um maior trabalho de desconstrugao:

“O bullying € normal na fase de crescimento”:

Muitos alunos respondem positivamente a este mifo. Por forma a desconstruir este
estere6tipo, uma das professoras pergunta: “Os bebés fazem bullying?”. Uma aluna
responde que sim, e justifica, “Sim, quando arrancam os brincos das orelhas das maes.”.
Outros alunos respondem que sim, de modo que ndo oferece dividas, e uma aluna
contrapde que “nem todas as pessoas fazem ou sofrem bullying”. Uma das professoras
conclui, dizendo “O bullying ndo € normal. Nao é mesmo, estd bem!?” (Notas de
campo, Escola Laranja, 28/04/2010).

“Se a crianga ou jovem contar a alguém, serd pior, uma vez que a intimidagdo

499,

aumentara :

Alguns alunos, num registo muito espontaneo, expressam a ideia de que se a vitima se
queixar “vai ser pior”, porque os ataques do bully vao aumentar, tanto mais que podem
ultrapassar os limites fisicos da escola. Falando para os colegas sentados a seu lado,
uma aluna refere: “Depois, apanham-te 14 fora” (Notas de campo, Escola Laranja,
29/04/2010)

£~

“As pessoas que se queixam dos bullies comportam-se como bebés” e “Dizer a

um adulto que estds a ser vitima de bullying € fazer queixinhas”:
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Um aluno utiliza o termo ‘“chibar”, em concordancia com esta ideia. As dinamizadoras
reforcam a noc¢do de que a vitima quando se queixa estd a “defender-se” e “revela ser
corajosa”. Respondendo as hesitacdes dos alunos face ao “contetido correto” deste mito
uma das professoras refere, em jeito de conclusdo, por forma a encerrar e fixar o
conteido desejado: “Niao existe meio-termo. Ou se concorda com o bullying ou ndo se
concorda. Ou se € a favor da guerra ou se € a favor da paz” (Notas de campo, Escola
Laranja, 29/04/2010)

Este apelo a acdo, por contraponto ao siléncio das vitimas e a indiferenca dos
audientes, passa por treinar a assertividade dos alunos e a procura, por parte destes, de
modalidades aceitdveis de intervencdo, nomeadamente o apelo a protecdo dos pares e
adultos e o uso de mecanismos mais formais como a queixa contra o bully.

A terceira etapa das sessOes visava, precisamente, a procura de solugdes. Os
alunos, divididos em grupos, tinham de “modificar o rumo da histéria”, dramatizada na
primeira parte das sessdes, € colocar a “vitima” a reagir de forma assertiva ao
comportamento provocador das colegas, evitando, assim, a repeti¢do do bullying. Nesta
fase, surge o teste a um outro mito — “A melhor forma de lidar com um bully € lutar ou

retaliar mais tarde”:

Depois do tempo de reflexdo intragrupal, um dos grupos avanca para junto do quadro,
para dar conta da conclusio a que chegou. As alunas avangam com a solucdo de
“responder na mesma moeda”. As dinamizadoras mostram-se indignadas com este
desfecho. Uma das professoras diz “Ndo acredito! Vocés ndo ouviram nada do que se
disse aqui!”. Procura perceber como foi obtido este consenso. A porta-voz do grupo
refere que ndo concorda com esta solucdo, mas que as colegas de grupo decidiram
assim. Por ela, deveria falar-se com o Director. Os outros membros do grupo defendem-
se, dizendo que ela ndo tinha dito nada quando lhe perguntaram se concordava. A
professora insurge-se contra o que considera ser uma forma forcada de obter consenso e
fala de “manipulacdo”. A psicéloga tenta amenizar o conflito, procurando explicar as
alunas que é importante 0 modo como se procura a concordancia dos outros: “A forma
como dizemos as coisas é importante, percebem?” (Notas de campo, Escola Laranja,
28/04/2010)

Um dos grupos testa a “mudanca de escola” por parte da vitima como solu¢do
possivel. As dinamizadoras questionam a justi¢ca desta proposta, tendo em conta que
(13 b Z4 2 ~

parece que quem procedeu mal foi a vitima”. De todo o modo, sdo propostos, aos
alunos, alguns comportamentos defensivos, tais como a necessidade de ‘“andarem
juntos” ou de evitarem “lugares isolados e sem visibilidade”. A esta restricio das

mobilidades, um aluno refere “Nao € justo!”.
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Outra linha de acdo avancada prendia-se com a necessidade e a possibilidade de
os pares funcionarem como linha de protecdo das vitimas, e de, no caso de terem
conhecimento de uma colega que € vitima de bullying, “ndo a deixar andar sozinha”.
Esta questdo dos audientes como elementos protetores assume particular acutilancia
quando uma das alunas faz referéncia a uma colega que foi suspensa “sé por ver”: “Um
aluno estd a levar de outros alunos, e had alguém que esta sé a ver. Pode ser suspensa s6
por ver. Ndo é justo.”. A professora de Area-Projeto, que vinha acompanhar a sua
turma, alertou para a possibilidade da histéria ndo estar totalmente percebida. Uma das
professoras dinamizadoras fixou, entdo, uma fronteira, dizendo “Uma coisa é s6 ver —
apesar de ser cobardia — e outra coisa € estar a ver € a incentivar.”. Esta leitura a partir
da coragem/cobardia é, sem duvida, uma das linhas com maior peso neste tipo de
intervencdo, apontando para um novo espago de reflexdo em torno da nocdo de
responsabilidade individual e coletiva.

No balango desta intervencao, e por forma a proceder a avaliacdo das sessoes,
tendo em conta o “nivel de entendimento/interiorizacdo” dos conteidos desenvolvidos
nas sessoes por parte dos alunos, foram solicitados breves registos escritos aos alunos,
num formato o mais aberto possivel, por forma a orientar o minimo possivel as
reflexdes a recolher'®’.

Os registos recolhidos apresentam uma aprecidvel adesdo aos conteddos
veiculados pelas dinamizadoras, e a tentativa de fixar o lado certo da narrativa, nao
permitindo perceber inteiramente os referenciais em conflito, surpreendidos durante as

sessoes:

® Vimos uma peca sobre bullying e depois reflectimos sobre tal.

Vimos também palavras e formas e tipos de bullying. Logo depois tiramos 4 sorte varias
frases sobre o bullying e reflectimos sobre cada, ver o que estava mal e bem.

® Gostei bastante desta actividade porque € um problema que ocorre bastante nas
escolas entre os adolescentes.

Fiquei a saber os nomes e as formas, sitios do Bullying. (aluna)

47 Esta recolha contou com a colabora¢io das professoras responsdveis pela disciplina da Area de
Projecto das turmas abrangidas, e assumiu dois formatos diferentes, tendo em conta o entendimento de
cada uma destas docentes: os alunos de uma das turmas responderam a partir de um formato pré-definido,
com base nos seguintes itens: “O que pareceu mais importante” e “O que gostaste menos”; na segunda
turma os alunos desenvolveram as suas reflexdes num papel em branco, sem qualquer formato pré-
definido. Infelizmente, ndo foi possivel agendar com as professoras responsdveis pelo Projeto Anti-
Bullying uma reunido para a produ¢@o de um balancgo e relatérios finais, 0 que aponta para a intermiténcia
de alguns destes processos institucionais.
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A sess@o comegou com uma pequena peca sobre uma rapariga que era gorda e outras
duas gozavam com ela e uma amiga da rapariga gorda tentou ajudar, mas nio valeu de
nada por isso teve de falar com os pais e com o director da escola. Depois disso tivemos
uma conversa com uma psicologa sobre os tipos de Bullying e como era praticado.
Acho que dum modo geral foi bom e bastante produtivo. Fiquei mais esclarecido e foi
muito engracado. Segundo o que aprendemos Bullying € um acto de violéncia fisica ou
psicolégica, directa ou indirecta e que deve ser denunciada assim que se souber do caso.
(aluno)

A sessdo foi interessante, principalmente a pequena peca de teatro. Na sessdo
conseguimos ver vdrios pontos de vista, os dos bullies, os das vitimas e dos que vém.
Também ficamos a saber quais os vérios tipos de bullying: cyberbullying, bullying
fisico e bullying psicologico. Respondemos a vdrias questdes tiradas 4 sorte num saco.
Na minha opinido a sessdo foi muito esclarecedora e toda a turma fez questdo de dar a
sua opinido. Eu acho que o bullying € uma coisa que afecta as pessoas a varios niveis.
Com a sessdo todos ficamos com uma nova perspectiva acerca do bullying e das pessoas
nele envolvidas, acho que todos o vamos tentar evitar. (aluno)

Alguns registos envolvem uma expressao mais intensa das emogdes, € uma visao
do bully mais moralmente vinculada. A “materializacdo” da experiéncia de vitimagao,
através da visualizacio de uma performance dramdtica e dos mecanismos de
comunicacdo envolvidos nestas sessdes, envolve todo um “processo de intensificagao”

da dor da vitima, e um apelo a acdo (Ahmed, 2004).

A sessdo foi espetacular e muito educativa. Aprendi bastante e posso emitir 0 que sei a
outras pessoas que nio sabem.

A sessdo foi muito bem pensada devidos 4s perguntas e desafios abordados.

Na sessdo fizeram-nos perguntas € uma conversa muito apropriada.

O conceito de bullying é uma agressdo quer fisica quer psicoldgica a um individuo
inocente e que nao merece ser desrespeitado por um ‘“delinquente” fraco a nivel
psiciologico. (aluno)

Enquanto a mim, acho que valeu a pena ter aquela sessdo com a psicéloga sobre o
bullying.

Faldmos de muitos aspectos sobre o assunto uns maus outros bons.

Eu consegui tirar todas as ddvidas que tinha, aprendi que o bullying é um
comportamento anormal e raro geralmente na adolescéncia.

Foi uma sessdo muito interessante todos participaram e deram a sua opinido e a minha
opinido sobre o bullying é que quem o pratica € um cobarde que sé abusa dos mais
fracos e inucentes e a maior parte das vezes em grupo. (aluno)

Gostei da sessdo pois mostra que ndo devemos gozar com as pessoas pelo seu aspecto
corporal, porque como vimos na sessdo as 2 raparigas gozavam com a menina por ser
gorda.

E achei interessante o ponto de a outra menina ter ligado aos pais para lhes contar o qué
que se tinha passado, porque a rapariga estava a ser vitima de bullying.
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Como vimos a muitas pessoas a serem vitimas de bullying.

Como por exemplo aquele menino que se atirou ao rio.

A muitas maneiras de ser vitima de bullying, na caso da menina ela foi gozada
directamente.

O que eu acho sobre esse assunto é que ela devia falar com o professor da escola.
(aluna)

O que me pareceu mais importante foi dizerem que quem sofre de bullying ndo se deve
isolar. Tal com as pessoas que sofrem pensam que € isso que devem fazer mas nao é.
Tao erradas. (aluna)

Os mecanismos de compensagdo da vitima podem, contudo, seguir outros rumos
dos apresentados pelos educadores, como o da experimentacdo da mesma dor pelo

agressor:

Para mim o bullying € um problema que na maioria se sofre em siléncio.

As pessoas que sofrem de bullying sofrem de bullying fisico e psicoldgico e por vezes o
psicoldgico € pior que o fisico.

Penso que esse problema deve ter qualquer tipo de intervencdo porque ha imensas
pessoas a sofrer disso sem terem culpa.

Acho que a pessoa que maltrata a outra ndo pensa como a outra se sente, € acho que ele
também, como “castigo” devia passar por isso para ver como se sentem essas vitimas.
(aluna)

No que respeita ao bullying, a “empatia” - resposta afetiva e cognitiva a
experiéncia da vitima, assente no (re)conhecimento e possibilidade de “partilha
emocional” do seu sofrimento e das nocdes de injustica que lhe estido associadas (Davis,
2004) -, serve como um importante instrumento de orientacdo curricular, de
classificacdo dos agressores e de interpelacio de uma audiéncia mais alargada,
revelando a importancia da “dimensao micropolitica das emocdes” (Coelho, 2010). As
mensagens veiculadas funcionam, deste modo, como veiculos transmissores de “meta-
emog¢Oes” que orientam as respostas emocionais a estes eventos, de acordo com
determinados ideais culturais (Leach e Tiedens, 2004).

No contexto das escolas atuais, as emocdes das vitimas expressam modalidades
de poder entre alunos que se pretende combater, refor¢cando, por outro lado, o poder
organizacional da escola e os seus respetivos agentes — professores, diretores de turma,
direcdo da escola -, como garantes da defesa ultima das vitimas e de uma paz escolar
mais alargada. A compaixdo pela vitima e o desprezo pelo comportamento dos bullies,

subjetivamente e coletivamente interpretados (Leavitt, 1996), funcionam como
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mecanismos fundamentais de um trabalho que, tendo como matéria-prima a
subjetividade de cada aluno, pretende restaurar e reforcar uma dada ordem escolar
(Coelho, 2010).

Algumas emocdes surgem como bons condutores de um compromisso moral,
que mobiliza educadores, e que visa, de igual modo, mobilizar os alunos para intervirem
na sua escola (Ben-Ze’Ev, 1997). Isto implica o estabelecimento de “economias
afetivas” que imponham uma hierarquia especifica entre emocodes tteis e dispensaveis, e
uma certa circularidade dos efeitos sociais dessas emogdes e de determinadas
possibilidades politicas (Ahmed, 2004). Esta experiéncia envolve, igualmente, que a
“relag@o social de (in)justica” se individualize e privatize com base na capacidade de
experimentar emocdes de valor acrescentado como ‘“‘simpatia” ou ‘“‘compaixdo”,
capitalizadas por discursos que tendem a atenuar a “complexidade da relagdo entre
violéncia, poder e emoc¢ao” (Ib., p. 196), assim como a excluir a problematizacdao das
normas sociais e institucionais investidas neste espaco.

As intervengdes em torno do bullying apontam para a relevancia da articulacdo
entre as emogdes enquanto “praticas discursivas situadas” e as questdes de sociabilidade
e poder (Abu-Lughod e Lutz, 1990). Nestes contextos de interacdo discursiva e de
constru¢cdo sociocultural, existe a expectativa, por parte dos educadores, de que esta
constru¢do de sentido ird afetar os comportamentos dos educandos. A partir destes
projetos, a escola surge transformada num espago publico onde se procura construir a
luta contra o bullying como causa coletiva, com base na unido de diferentes
subjetividades em torno de um mote — o combate a esta forma de subjugacdo e de
sofrimento fisico e psicoldgico. Este percurso exige que algumas dinamicas de poder
entre alunos se tornem socialmente inaceitaveis, deixando de ser consideradas
“normais” e “passageiras”.

Este trabalho envolve trabalhar em varias frentes: a produ¢do de um curriculo
l6gico, que traduza o tema do bullying a partir de conceitos, tipologias e ideias-chave; a
utiliza¢do de um “‘episédio empatico”, através do qual a audiéncia é exposta a um alvo —
dramatizacdo -, relativamente ao qual se produz uma espécie de “contdgio emocional”
fundamental ao surgimento de determinadas respostas cognitivas, afetivas e
motivacionais (Davis, 2004); a constituicdo de um modo de comunicag@o intimista,

capaz de acionar experiéncias de proximidade (Alvarez, 2011); a construcdo de uma
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dimensao ética que torne cada aluno responsdvel pelo combate as praticas de bullying

enquanto expressoes de assimetria e injustica entre criangas € jovens.

6.3 - Circulos e (des)articulacoes

A participacdo nas diferentes experi€ncias que temos vindo a analisar permitiu
identificar algumas continuidades com os espacos mais formais de aprendizagem na
escola, nomeadamente a normatividade prépria da interacdo entre adultos e alunos e as
expectativas e resisténcias associadas a constru¢do de uma certa ordem escolar,
facilitadora do trabalho escolar, e assente na constru¢do de uma autonomia disciplinada.

A distribui¢ao dos participantes num circulo reflexivo permite o contraste com a
disposicdo historicamente construida de pessoas e objetos nas salas de aula, articulando
de um modo quase natural com métodos e praticas baseados em jogos e reflexdes de
grupo (Frago, 1995). Ao nivel de uma certa simbologia educativa, o circulo funciona
como um poderoso simbolo agregador e integrador, que contrasta com o quadrado,
elemento, a0 mesmo tempo, securizante e redutor (Ostetto, 2009).

Encarar o “circulo” como “ritual de encontro e de troca”, que estimula a
participacdo de todos os membros do grupo (Ostetto, 2009, p. 180), ndo contradiz o
facto de o desenvolvimento destas atividades pressupor graus varidveis de controlo e
orientagdo dos contetidos, tendo em conta que a producdo do discurso envolve sempre
um roteiro pré-definido, destinado a transmissdo de certos conhecimentos, alguns dos
quais sdo entendiveis como contraponto de um certo senso comum prejudicial a uma
boa adaptagdo e encaixe nas escolas. Neste sentido, € suposto que, nestas conversas em
roda, o conhecimento exterior dos educadores e o autoconhecimento dos alunos se
articulem, ou, antes, que o conhecimento dos educadores se transforme em
autoconhecimento por parte dos alunos, de acordo com uma fluidez e articulacdo
especificas. Nestes espacos, que incluem modalidades diferenciadas de participagdo dos
alunos, o processo de transmissdo-rececdo continua, no entanto, a envolver
significativos momentos de desarticulagdo, apontando para “as (im)possibilidades de
comunicagdo e transposicdo entre registos vivenciais e quadros relacionais distintos”
(Abrantes, 2008b, p. 28), que se vém a sobrepor nos quotidianos escolares, tornando

cada interveng¢do uma trama complexa de expectativas, narrativas e (in)certezas.
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A reflexdo em circulo assentou, em diferentes ocasides, na orientacao dos alunos
para a expressdo “correta” de contetidos “apropriados”, e para o reforco do caréter
“inaceitdvel” de certas emocdes e pensamentos, nomeadamente através de mecanismos
de “desaprovacdo grupal”. O espectro interpretativo em torno dos construtos trazidos
pelos alunos, e a possibilidade de aprender com estes sobre a realidade social,
organizacional e interpessoal no contexto das escolas, nomeadamente os diferentes
mecanismos de estratificacdo e exclusdo que estruturam as suas experiéncias, fica, em
larga medida, ofuscado pela diferenca entre “certo” e “errado” (Gillies, 2011).

Estes espacos de socializagdo escolar envolvem, por seu lado, alguns dos
“paradoxos de comunicacdo” presentes nos espacos mais formalizados e formalizantes
de aprendizagem do curriculo oficial. Regista-se, em particular, a “comunicacdo do
stress”, decorrente do modo como o tempo de ensinar e de aprender estd estruturado na
escola, em larga medida, indiferente aos ritmos individuais de alunos e educadores, e a
sinuosidade e conflitualidade inerentes aos processos coletivos de constru¢do de
sentido. Os educadores estdo envolvidos numa complexa e incerta gestdo da
participacdo dos alunos, assumindo niveis de tolerancia e repressdo de “geometria
varidvel”, tendo em conta os estatutos envolvidos, o tipo de atividade a desenvolver e o
clima geral da aula (Perrenoud, 1995).

Estas experiéncias ndo escapam ao “mercado linguistico” (Perrenoud, 1995) que
€ a escola, e no qual os mecanismos de normalizacdo da comunicag¢do incluem e
excluem os contetidos trazidos pelos alunos tendo em conta critérios de pertinéncia e a
forma como se comunica. Os alunos surgem, em larga medida, idealizados como
recetores ativos, cuja oralidade se apresenta como essencial a evolucao das atividades e
a uma certa confirmac¢ao do saber previamente constituido pelos educadores. Mais uma
vez, a incerteza, imprevisibilidade, indecisao e pluralidade, produtoras de alternativas e
contraditério, sdo sublimadas pela transmissdo de um conhecimento assumido como
incontornavel.

Importa, ainda, ter em conta a “distancia” entre educadores e alunos (Resende e
Dionisio, 2005). Esta distancia pode servir para um debate aberto sobre os assuntos, ou,
pelo contrério, para a regulacdo dos pontos de vista dos alunos, tendo como referencial

inquestiondvel as mundividéncias dos educadores.
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Estas experiéncias sdo, entdo, reveladoras da importancia da disciplinagdo das
relagdes de comunicacdo nos processos educativos: na procura de modificar o “campo
informativo” dos alunos, através da producdo e troca de signos, determinados efeitos
sdo, desejavelmente, induzidos (Foucault, 1994c).

As experimentacdes socioeducativas envolvem, ainda, a necessdria reflexdao
sobre a utilizagcdo da “seducao” na relacdo e trabalho pedagdgicos. O grande desafio do
educador, em virtude do mandato que lhe é conferido pela sociedade, é a
“transformacao modelar” dos alunos. Esta € uma tarefa que se baseia numa relacio de
forcas que j4 ndao depende exclusivamente de uma autoridade organizacional e
pedagdgica inquestiondvel mas que articula com novos paradigmas educativos que
tomam o educador como um orientador de proximidade e os alunos como sujeitos ativos
das suas proprias aprendizagens. A relacdo entre educador e alunos torna-se, deste
modo, dindmica e imprevisivel, tendo em conta aquilo que cada um deixa ver se si
proprio e aquilo que € possivel descobrir do outro. Neste processo, que exige o
envolvimento cognitivo e afetivo dos alunos, estes fazem, frequentemente, uso de
pequenas e grandes resisténcias e dissimulagdes, cujos efeitos passam por neutralizar ou
barrar os resultados esperados da intervencao (Gauthier e Martineau, 1999).

A seducdo, no contexto destas intervengdes, € particularmente exigente, tendo,
mais uma vez, em conta os limites de tempo associados a estes espagos: cada
intervencdo tem o seu termo, e € necessdrio que as estratégias acionadas permitam o
ajustamento entre essa temporalidade e as finalidades das atividades desenvolvidas.
Para além disto, as escolas publicas e as turmas constituem, em larga medida,
comunidades involuntérias, onde nem uns nem outros se escolhem. “Jogar o jogo”, do
ponto de vista pedagdgico, implica, deste modo, contribuir para que as finalidades das
intervencoes sejam atingidas e estabelecer uma relacdo tal com os alunos que possibilite
a sua adesao ao “jogo da seducdo” (Gauthier e Martineau, 1999).

Estamos perante curriculos talhados com base numa nova ‘“pedagogia
emocional” (Gillies, 2011), assente na transformacdo das emog¢des em recursos
necessarios a regulacdo das relacdes sociais. Se, por um lado, as emog¢des podem ser
perigosas, tornando os alunos descontrolados e incontroldveis, a impossibilidade de as
negar e a possibilidade de as tornar produtivas para as dindmicas escolares, permite o

surgimento de um vasto terreno de intervencdo. A literacia aplicada a este trabalho
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envolve a possibilidade de tornar as emocdes parte incontorndvel do processo de
apropriacdo do curriculo, avangando para a constru¢do de territdrios emocionais mais
propicios a determinados modos de agir. E um trabalho de distanciamento e suspensio,
avaliacdo e monitorizagdo, enfim, de modificacdo. Também neste campo sao
produzidos mecanismos de classificacdo e estratificacdo dos alunos, funcionando como
mais um terreno onde existe a possibilidade de falhar.

Paralelamente a andlise em torno das modalidades pedagdgicas e
organizacionais, existe a necessidade de refletir sobre a educacdo para a cidadania,
enquanto constituinte da educagdo para os valores, no sentido em que esta constitui um
“rétulo instdvel” (Pais, 2005), resultante de ‘“posicdes ideoldgicas complexas”
(Almeida, 2006).

Pacheco (2000) considera que o investimento que tem sido feito, nas escolas
portuguesas, em torno da temdtica “cidadania” constitui um “ato de desculpabilizaciao”,
visto que o edificio escolar procura, através desta nova &rea curricular, abordar
problemas que nao sdo exclusivamente pedagdgicos, e relativamente aos quais se sente
cada vez mais pressionado a resolver. A cidadania surge, entdo, como um ‘“projeto de
moralidade” associado a uma “linguagem politica do cardter” e desligado de uma
abordagem critica em torno das “desigualdades, as multiplas vozes, as exclusdes, as
contingéncias” (Pacheco, 2000, p. 110). Neste sentido, o vinculo politico entre o
individuo e a sociedade centra-se na aceitacdo de valores e comportamentos
oficialmente declarados.

Também Barrere e Martucelli (1998) fazem referéncia a uma concepgdo
minimalista da cidadania, tal como esta tem vindo a ser processada nas escolas
francesas, enquanto solucdo implicita para a crise dos papéis da escola e resposta
explicita ao enfraquecimento da autoridade dos professores, na procura de renovar a
implicagdo dos estudantes ao projeto escolar.

Pais (2005) aponta para o encerramento da cidadania na nog¢do tradicional de
pessoa “universalizada” e numa ac¢do fundamentalmente focada no encaixe dos jovens
numa quadratura rigida e destituida do necessario debate em torno da existéncia de
diferentes identidades e subjetividades — individuais e grupais — e do direito a diferenca.
Em contraponto, propde um projeto centrado nas “vdrias caras da cidadania”, capaz de

integrar o “poder inventivo das margens”. Este autor propde, assim, que a cidadania seja
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trabalhada a partir das culturas performativas juvenis, através dos quais os jovens
expandem e reinventam a cidade; uma cidadania participada, fluida e empadtica, por
oposi¢do a uma cidadania abstrata e estdtica, destinada a modelar os jovens a partir de
modalidades de comportamento pré-definidas pelos adultos.

A nog¢do de “cidadania cultural” apresenta-se, para Reguillo (2003b), como um
instrumento de reflexdo e de mediacdo capaz de ultrapassar as outras cidadanias

construidas ao longo do século XX — cidadania civil, cidadania politica e cidadania
1148

N

social ** - e de contrariar as ideias associadas a incompeténcia politica e civica dos
jovens. Estes sdo objeto de diferentes discursos, programas e projetos que nao 0s
potenciam como interlocutores qualificados, € que os tomam como ‘recetores passivos
de um conjunto de direitos e de obrigagdes definidos a priori” (Reguillo, 2004, p. 17).
Estas experiéncias desperdicam o capital politico resultante das praticas culturais
juvenis, que, embora flutuantes, possuem uma dimensdo performativa que permite a
mobilizacdo de recursos materiais e simbdlicos fundamentais 2 mudanga das proprias
institui¢des e de outros espacos de vida (Reguillo, 2003b).

O programa educativo presente nas instituicdes destinadas ao enquadramentos
das novas geracdes, como a escola, tem um cardcter instrumental que passa,
fundamentalmente, pela constru¢do de uma “cidadania normalizada” (Reguillo, 2004),
destinada a inclusdo institucional dos jovens, e que ndo integra a reflexdo em torno da
profunda crise de sentido que atravessa a relacao entre os jovens e as instituicdes que os
pretendem socializar, expressa nos cansagos e desencantos juvenis.

Refletir sobre a possibilidade das criangas e jovens aprenderem a cidadania
passa, entdo, por assumir o cruzamento, conflitual, do discurso juridico, do discurso
escolar e da florescente industria cultural, que competem pela constru¢do da categoria
“jovem”, no contexto de mudangas planetdrias. Em particular, importa problematizar a
“abordagem assimilacionista”, ainda muito presente nas escolas, € que tem por base a
concec¢do de crianca e jovem como uma etapa transitoria, de preparacdo para o futuro,

construida a partir da assimilacao da cultura escolar (Reguillo, 2003a).

'8 Em termos muito gerais, Reguillo define “cidadania civil” como algo que engloba e define todos os
habitantes do Estado-nagdo, a “cidadania politica” que diz respeito aos individuos que possuem as
condi¢des necessdrias a uma participag@o na esfera das decisdes politicas publicas e a “cidadania social”,
que surge na fase do Estado-Providéncia e que atribui aos membros do Estado nacional um conjunto de
beneficios sociais (acesso a educagdo e a saide, por exemplo) (Reguillo, 2003, p.13)
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As experiéncias etnografadas fazem parte de um “programa qualificador” que se
concretiza a partir de um duplo trabalho pedagégico de “transmissdo dos saberes” e de
“reparacdo das condutas”. Estes sdo espacos de socializacdo institucional que articulam
de diferentes maneiras com a ‘“‘socializacao politica”, uma das dimensdes fundamentais
e permanentes da instituicdo escolar moderna, que visa o investimento da figura de
cidaddo em cada aluno, idealizado como “auténomo” e “autodeterminado”, capaz de se
projetar num futuro incerto, e, a0 mesmo tempo, dotado de entendimento social e moral,
com vista a cooperagdo com os outros individuos e ao respeito pelas normas. (Resende,
2008).

A escola surge, deste modo, como uma “prova de convivéncia comum’
(Resende, 2008), na qual a aprendizagem das regras escolares funciona como
fundamental a facilitacdo dos quotidianos escolares e a concretizacdo dos processos de
escolarizacdo, e, num sentido mais alargado, a preparagdo para a participacdo em
sociedade. A regulacdo dos comportamentos nos diferentes espacos-tempos da escola
participa da crenca de que a aprendizagem localizada de determinados conceitos
abastratos, como esfor¢o, responsabilidade e cooperacdo, é passivel de ser diretamente
transporta para outros contextos exteriores a escola.

A normatividade escolar, bem como os contetidos ideolégicos que atravessam a
escola, estdo, no entanto, longe de constituir um todo coerente e inquestiondvel.
Enquanto experiéncia de socializacdo politica (Barrere e Martucelli, 1998), a educagdo
para a cidadania merece ser olhada a partir destas experiéncias concretas, nas quais é
possivel observar importantes e dificeis debates e bloqueios. O carécter paradoxal dos
lagos entre escola e democracia resulta do préprio trabalho pedagégico, no sentido em
que este pressupde a “inculcacdo social e a produgdo, por via dessa mesma inculcagao,
de uma autonomia individual” (Ib., p. 660). Concorrentemente, estas experimentacoes
sdo atravessadas pela tensdo entre as exigéncias éticas e coletivas associadas aos ideais
de justica e igualdade e a ténica colocada no mérito individual e na rentabiliza¢do
diferencial dos diplomas, essenciais a construcdo de uma sociedade segmentada e
competitiva.

Enquanto palco de mundos sobrepostos e policontextuais, a escola envolve a
coexisténcia de distintas logicas de acdo e experi€ncias estudantis, umas mais

instrumentais, associadas ao investimento no percurso escolar, outras mais articuladas
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com os gostos pessoais € valores e com as diferentes modalidades de integragdo no
grupo de pares. Relativamente a este tltimo aspeto, Resende entende que “as relacdes
de confianca, de solidariedade e fraternidade com os pares” constituem um modo de
“composicdo do politico” através do qual se experimentam lagos e modos de regulacao
de natureza especifica (Resende, 2008, p. 676). Tendo em conta esta pluralidade e
sobreposicdo, algumas questdes podem tornar-se fraturantes das solidariedades de
grupo, ou, sobretudo, tornar visiveis fraturas pré-existentes, tendo em conta que a turma,
locus preferencial de intervencdo, € ela propria um mundo fraturado e hierarquizado,
onde se sobrepdem diferentes estatutos, nem sempre coincidentes, assentes nas
performances escolares e em outras dindmicas proprias dos grupos de pares.

Estas sao, entdo, em larga medida, experi€ncias de “governamentalidade”, de
constru¢do de “novas subjectividades”, através da utilizacdo de “técnicas” centradas na
capacidade de auto-reflexdo e na possibilidade de os alunos se constituirem como
objectos de “decifracdo” e de “melhoria” (Gomes, 2001). Os alunos sdo, deste modo,
estimulados a pensar em si como seres autonomos, responsaveis, participativos e auto-
motivados, movimento essencial a criacdo de um auto-governo que favorecga a regulagcao
das dinamicas entre pares sem colocar em causa, ou, antes, reforcando a adesdo ao
projeto escolar e as prerrogativas organizacionais € institucionais.

A implementa¢do da animacdo socieducativa parece desenvolver-se, em larga
medida, como complemento da estrutura organizacional disciplinadora da escola. O que
aparece como uma constante nas diferentes experiéncias etnografadas é a dificuldade de
confrontar o sentido construido nos espagcos mais formais de aprendizagem, qualificacdo
e certificacdo. A autoregulacdo dos comportamentos surge, deste modo, como um
aspeto estruturante destas acdes, que se constituem como experiéncias modelares para
0s outros espacos-tempos das organizagdes escolares.

Pelo facto de abrirem para um conjunto vasto de experi€ncias comunicacionais €
relacionais, estes sdo espacos que, apesar de tudo, podem enriquecer as possibilidades
da subjetividade, expandindo os ‘“horizontes de auto-realizacdao” (Marques, 2008). A
“versatilidade” da animacdo socioeducativa (Bernet, 1988) é, sem divida, um dos
elementos mais importantes do seu potencial sedutor, quer para os educadores quer para

os alunos, apontando para um espaco de (quase) infinita reinvengao.
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Enquanto espagos de producdo cultural, estas experi€ncias escolares apresentam-
se como um recurso contraditério, na articulacdo entre agéncia e estrutura. A
possibilidade de (re)investimento de alguns alunos na concretizagao dos seus processos
de escolarizacdo, bem como a liberdade de outros relativamente a certas dinamicas
interpares diminuidoras da sua autonomia e confianga, coexistem e articulam-se de
varias maneiras com a conformacgdo as estruturas e dindmicas verticais de poder nas
escolas. Sdo experiéncias de auto-aprendizagem e de experimentacdo grupal numa
instituicdo que continua a resistir, em larga medida, a possibilidade de se tornar
“aprendente” (Sarmento, 2002), e nas quais as fun¢des reprodutora e transformadora da
educacdo se mesclam de um modo particularmente complexo (Bernet, 1988),

problematizando a constru¢ao de um diagnéstico definitivo.
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Parte IV - Depois da etnografia, a intervencao?
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Capitulo 7 - Ciéncias Sociais, mediacao e formacao de professores

Na sequéncia do trabalho de campo desenvolvido, trés professores da Escola
Azul propuseram-me debater, com um grupo mais alargado de docentes, os resultados
da pesquisa, procurando, deste modo, potenciar a articulacdo entre a investigadora e os
professores desta escola. Esta interpelacdio acabou por conduzir a concecdo e
implementacdo de uma oficina de formacgao sobre o tema da diversidade cultural nas
escolas, considerando o seu potencial para a reflexdo em torno da pluralidade de

interpretacOes e de vivéncias relacionadas com a escola.

Durante as conversas preparatorias, os professores foram assinalando um
conjunto amplo de preocupagdes que permitiram confirmar alguns indicadores
estruturantes da relagdo entre professores e alunos e entre professores e encarregados de
educagdo: a fraca ades@o, ou mesmo resisténcia aberta, de alguns alunos relativamente
ao trabalho escolar; a existéncia de dinadmicas interpares particularmente conflituosas,
dificultadoras do bom funcionamento das aulas; as dificuldades de integracao
linguistica de alguns alunos e familiares estrangeiros; a auséncia de acompanhamento e
disciplinamento por parte de algumas familias. Estas problematicas iam sendo
articuladas com a diversificagdo da populacdo escolar e a problemadtica da autoridade
docente, fendmenos que ganharam sali€ncia nas ultimas trés décadas, e que, de acordo
com os meus interlocutores, tornavam a tarefa de ensinar e a qualificacdo dos alunos

particularmente incertas.

7.1 - Professores, encarregados de educacao e alunos — actores frdgeis e

empowerment

No contexto das escolas publicas, em Portugal, um dos argumentos mais
frequentemente utilizados pelos professores do ensino bdsico para explicar as
dificuldades crescentes associadas ao seu quotidiano profissional € o de que a
tradicional divisdo do trabalho entre a familia e a escola perdeu o anterior equilibrio,
vendo-se o professor obrigado a cumprir fun¢des que sdo prerrogativa da familia e que
se prendem com a necessidade de educar os alunos para um conjunto de regras

fundamentais ao desenvolvimento do trabalho escolar. A relagdo com algumas familias
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surge, ainda, problematizada por um vasto conjunto de problemas socioecondémicos, a
exigir, por parte da escola, e em resultado do edificio juridico da qual esta faz parte, a
intervencao no sentido da protecdo das criancas e dos jovens.

Do ponto de vista da evolucdo histérica do sistema de ensino, esta divisdo do
trabalho entre a escola e as familias dos alunos sempre se baseou numa intensa
competi¢do, e na acomodacao dos pais ao sistema de valores da escola. O concorrente
desenvolvimento de uma ‘“ideologia do profissionalismo” nas escolas, baseado na
especializacdo e autoridade escolares, fortaleceu este paradigma, contribuindo, por um
lado, para limitar os modos de interagc@o entre pais e agentes escolares, e, por outro lado,
para estreitar o papel dos pais nos processos de escolarizacdo dos seus filhos, em
particular os menos bem colocados na hierarquia social (Lewis e Forman, 2002).

Ao longo das ultimas décadas, o sistema de ensino tem evoluido no sentido de
uma crescente participacdo dos pais no funcionamento das escolas, através da
implementacdo e fortalecimento de um conjunto de dispositivos politicos e
organizacionais, dos quais se destacam as associacdes de pais e a representagao dos pais
em diferentes 6rgdos de consulta e decisdo. Contudo, a observacdo dos quotidianos
escolares revela que a “participacdo parental” no funcionamento dos 6rgaos de consulta
e decisdao das escolas, bem como a sua presenca fisica nas escolas, ¢ fortemente
condicionada pelas administragdes, professores e restantes funciondrios, que olham para
esta com grande desconfianga. Pelo contrdrio, o “envolvimento parental”, relacionado
com o modo como os pais estendem o papel da escola na familia, através da educagao
dos filhos para o respeito das regras e agentes escolares, e do apoio aos trabalhos de
casa, €, sem duvida, uma das exigéncias continuamente formulada pela escola aos pais
(Lewis e Forman, 2002).

O envolvimento exigido aos pais, no contexto da escola publica, pressupde a
continuidade entre os propdsitos das familias e das escolas (Carvalho, 2004). A reflexdo
em torno dos recursos parentais tem de ter, ainda, em conta as expectativas de classe e
as representacdes que os agentes escolares tém das familias, dos seus quadros de vida e
dos seus sistemas de valores, tendo em conta um complexo sistema classificatorio,
baseado na reacao negativa a certas caracteristicas e na aprovacao de outras.

A relac@o dos professores e das administracdes escolares com os pais mantém,

ainda hoje, uma forte e estruturante dimensao civilizadora, centrada na necessidade de
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combater o comportamento indisciplinado e irresponsdvel dos alunos e a
correspondente omissdo parental (Penna, 2008). Também pesquisas realizadas em
Franca apontam para a centralidade e transversalidade do diagnéstico da ‘“demissdo
parental”, que congrega uma significativa unanimidade, mesmo tendo em conta as
diferencgas politicas e ideoldgicas (Debardieux, 1998).

Um dos tragos dominantes deste processo, protagonizado por grupos e familias
com mais recursos € por um vasto conjunto de atores institucionais — responsaveis
politicos, profissionais da educagdo, trabalhadores sociais e, mesmo, alguns
investigadores sociais -, € a relegacdo das populacdes social e economicamente menos
favorecidas para classificagdes sociais, extensa e intensamente, depreciativas. Em
particular, a representacdo da incapacidade educativa dos pais dos meios populares e/ou
de origem imigrante tornou-se um lugar-comum, servindo para responsabiliza-los, em
exclusivo, pelos comportamentos dos seus filhos, e silenciando todos os esforcos e
estratégias educativas que os mesmos desenvolvem, em condicdes de vida
particularmente exigentes e debilitantes, o que aponta, em ultima andlise, para o seu
desperdicio enquanto “aliados potenciais” (Delcroix, 1999).

Se € verdade que a condicdo socioecondmica dos pais favorece ou dificulta a sua
possibilidade de afirmacdo e de relacionamento com as escolas, e que este aspeto tem
profundas implicacdes no sucesso/insucesso escolar dos alunos, também € verdade que
alguns pais menos bem posicionados podem construir um estatuto favordvel através de
uma relacdo assumidamente colaborante e/ou de apoio tacito, refor¢ado nos casos em
que os filhos t€ém bons resultados escolares e/ou bom comportamento. Trata-se, deste
modo, de situacdes em que existe a “adesdo dos pais/mdes ao projeto politico-
pedagogico da escola”, e em que estdo ausentes os confrontos decorrentes de resultados
escolares insatisfatorios e/ou de problemas disciplinares (Carvalho, 2004, p. 45)

O alargamento progressivo da escolaridade obrigatéria a grupos sociais
tradicionalmente afastados da escola, associado a uma avaliagdo publica cada vez mais
exigente da eficécia escolar, situa as organizagdes escolares num terreno problemaético,
onde estas tém de competir com outros espacos de transmissdo cultural e de pertenca
identitéria, alguns dos quais com crescente visibilidade e legitimidade.

Neste contexto, a constru¢do de sentido faz-se frequentemente com base na

utilizacdo de certos dispositivos autojustificativos, entre os quais a dicotomia educagdo
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Vs ensino, a partir da qual se procura especificar o papel da escola e o papel da familia:
a familia tem a obrigacdo de educar os filhos para que estes se adaptem as regras
associadas ao trabalho escolar e aos modos de regulacdo dos diferentes espagos fisicos e
simbdlicos dentro da escola; os professores t€ém a obrigacdo de ensinar os alunos para
que estes possam competir num mundo cada vez mais exigente do ponto de vista das
qualificacdes formais. Contudo, nem as familias, nas suas diferentes configuragdes,
experiéncias e expectativas, se adaptam totalmente a esta narrativa dominante da escola
enquanto local privilegiado de preparagdo para a vida; nem as administragdes escolares,
e os professores estido exclusivamente direcionados para a preparagdo dos alunos para os
exames nacionais e posterior inser¢ao no mundo do trabalho.

E preciso, ainda, ter em conta que existem dreas de articulacdo incipiente,
transversais ao conjunto de pais, € que se prendem com as resisténcias a uma maior
participacdo parental na organizacdo das atividades escolares, e na reflexdo em torno do
curriculo oficial e pedagogias utilizadas. Este € um terreno em que as possibilidades de
mediacdo sdo muito reduzidas, e os confrontos podem atingir niveis de dissociacdo e
bloqueio elevados. Neste campo, mesmo os pais mais escolarizados podem constituir o
inimigo, existindo, inclusivamente, um dizer que atravessa diferentes contextos
escolares e que passa pela ideia de que, “as vezes, quando os pais sdo senhores-
doutores, ainda € pior”. Uma parte significativa dos pais, incorpora, no entanto, desde
cedo, esta caracteristica do sistema, e acaba por evitar a discussao de algumas matérias,
e os eventuais confrontos que dai possam decorrer, quer nas dimensdes mais
diretamente relacionadas com o percurso escolar dos seus filhos, quer nas questdes que
dizem respeito a escola como um todo.

As oportunidades dadas aos pais para decifrarem, e debaterem, os sentidos
associados as praticas docentes e as modalidades organizacionais, sd0 muito raras e,
frequentemente, muito controladas. Estes sdo, fundamentalmente, entendidos como nao
possuidores dos conhecimentos necessérios a esta discussdo e orientados por interesses
pessoais relacionados com o exclusivo bem-estar dos seus filhos, mais do que por
preocupacdes sistémicas. Face a esta falta de competéncia, existem outros organismos
bem mais qualificados para o efeito, entre os quais, professores e administragdes

escolares, opinion-makers e investigadores.
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O envolvimento parental na vida escolar dos filhos € considerado, no entanto,
cada vez mais, como uma varidvel fundamental na constru¢ido de um eficiente processo
de escolarizacdo, porque “os professores ndo podem fazer tudo”. Neste sentido, sdo
implementadas iniciativas destinadas a ensinar os pais a melhor maneira de orientar os
seus filhos para estes respeitarem as prerrogativas da escola, nomeadamente, através do
desenvolvimento de um modo de gestdo do quotidiano mais consentineo com o lugar
central que o trabalho escolar deve ocupar na vida dos alunos'®.

Trata-se, deste modo, de uma luta pela legitimidade politica de cada uma das
partes, no contexto de um debate aceso, fortemente mediatizado, em torno dos
diferentes papéis, responsabilidades e direitos. Relativamente as associagdes de pais, 0
que a experiéncia de campo permitiu desocultar € que os seus dirigentes tendem a
assumir uma conce¢ao mais proxima das administragdes escolares e dos professores,
procurando, em alguns casos, uma participag¢do ativa nos novos espacos de capacitacio
dos pais enquanto encarregados de educagdo colaborantes e responsdveis.

Em particular, a legitimidade da avaliacdo produzida pelos professores necessita
de ser preservada, a todo o custo, das criticas baseadas no ‘“‘arbitrdrio cultural” e na
“violéncia pedagdgica”. Trata-se, igualmente, de manter o monopdlio da explicacdo do
insucesso escolar dos alunos a partir de “teorias exdgenas”, baseadas em forcgas e
mecanismos sociais exteriores a escola, e nas incompeténcias familiares, e que tendem a
excluir as andlises mais centradas nas praticas pedagdgicas e organizacionais dentro da
escola. Preserva-se, deste modo, a imagem da escola como “santudrio”; como “uma ilha
de justica num mundo injusto” (Dubet, 2002a, p. 19).

O que hoje surge como evidente é que o poder e estatuto dos professores estd
sujeito a diferentes fontes de problematizacdo: uma arena politica cada vez mais
alargada e mediatizada que escrutina, através de momentos de avaliagdo nacionais, o
impacto das suas performances profissionais no sucesso ou insucesso escolares dos
alunos; as hesitacOes e exigéncias das familias, no contexto de um espaco politico-
institucional que continua a ter a escolarizacdo dos filhos como um horizonte
incontorndvel mas que envolve a experimentacao de vivéncias, mecanismos € processos
que tornam incerta a sua qualificacdo; a visibilidade crescente de alunos que resistem a

aderir a um projeto escolar que continua a ter como premissas o encaixe profissional

14 Esta orientagdo pode passar, nomeadamente, pelo reforco dos tempos de estudo, em detrimento dos
tempos de lazer.
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futuro e o exercicio da responsabilidade individual como um mecanismo central da
constru¢do da condi¢do adulta, caracteristicas da “escola moderna” (Aquino e Mussi,
2001).

Apesar de tudo, a experiéncia de campo permitiu perceber que os professores
estdo ainda longe de poderem ser considerados os deserdados do sistema escolar, tendo
em conta que continuam a poder gerir uma fonte de poder importante — o controlo do
acesso certificado ao curriculo nacional -, através de instrumentos pedagdgicos e
avaliativos que, em larga medida, reproduzem desigualdades de base e produzem
desequilibrios renovados entre expectativas sociais e resultados escolares. Embora,
atualmente, as administragdes escolares estejam obrigadas a coexistir com as criangas e
jovens que expressam e assumem uma maior desvinculacdo em relacdo as premissas
institucionais, e a expulsdo destes utentes seja mais dificil, existem diferentes
mecanismos de estratificacdo e desvalorizagdo que permitem penalizar estas
resisténcias, e que reduzem significativamente a possibilidade de constru¢do positiva
dos processos de escolarizagao.

A experiéncia etnografica também mostrou a necessidade que os professores tém
de se sentirem autorizados e valorizados, € os profundos sentimentos de frustracdo e
desalento vivenciados por um numero significativo de docentes, associado ao que os
mesmos concetualizam como um processo continuado de descredibilizacdo social e
politica. Este processo desenvolve-se, inclusivamente, numa arena publica mais vasta,
enquanto “producdo social da dececdo”, assente no desajuste entre aquilo que se projeta
e aquilo que se recebe, vivenciado pelos professores e por outros grupos de classe
média, que favorece a ideia de uma “desconsideracdo estatutdria” (Resende, 2008).

No6voa chama, ainda, a atengdo para o processo de despersonalizacdo dos
professores enquanto produtores de conhecimento, para o qual a academia tem
contribuido de modo evidente, apontando para a necessidade de estes profissionais se
capacitarem para a transformacao da experiéncia profissional em conhecimento tedrico
e instrumental, de um modo sistematico e partilhavel. O diagnéstico realizado aponta
para uma certa domesticacdo dos professores, expressa no desaparecimento dos

. s . 150 . s L, . ‘
movimentos pedagdgicos ~ e no empobrecimento das praticas pedagdgicas, “fechadas

139 Né6voa define “movimentos pedagégicos” como “(...) colectivos de professores que se organizam em
torno de principios educativos ou de propostas de ac¢do, da difusdo de métodos de ensino ou da defesa de
determinados ideias” (N6voa, 1999, p. 16).
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numa concepgdo curricular rigida e pautadas pelo ritmo de livros e materiais escolares
concebidos por grandes empresas” (Novoa, 1999, p. 16).

Trata-se, aqui, igualmente, de refletir sobre a integragcao psicoldgica e social dos
professores, procurando identificar os elementos estruturantes da sua identidade
profissional, no complexo cruzamento entre os seus papéis como representante do
Estado e transmissor de um curriculo oficial, as suas competéncias cientificas e técnicas
€ a sua maior ou menos vinculagio aos alunos e a comunidade local (Matos, 1996).

Era evidente para mim, recém-transformada em formadora, que as emogdes dos
professores tinham de ser tomadas em linha de conta na reflexdo sobre as suas
experiéncias profissionais. Tal como refere Hargreaves (1998), ensinar é uma “pratica
emocional”, quer ao nivel dos processos quer ao nivel das intenc¢des, constituindo as
emogdes aspetos fundamentais na procura, comprometida e ancorada nas experiéncias
interpessoais, de novos entendimentos e praticas.

Também as interacdes com os pais dos alunos constituem experiéncias
emocionais nas quais as emocdes surgem estreitamente articuladas com as “crengas”
pessoais e culturais dos professores, formadas pelos discursos normativos e valorativos
proprios da “cultura de ensino” (Lasky, 2000). Neste sentido, as relacdes desenvolvidas
com os pais que, aos olhos dos professores, partilham o mesmo sistema de valores é
bastante mais confortdvel, e menos propensa a sentimentos de confusio, falta de poder e
incompreensdo. O processo de ensinar envolve mais do que ‘“um corpo de
conhecimentos ou uma lista concreta de praticas ou competéncias: € uma forma de ser e
sentir, historicamente, em relacdo a outros” (Zembylas, 2005, p. 469).

Ter em conta as emocdes dos professores implicava, contudo, refletir sobre o
cardcter interativo e interpessoal desta experimentacdo emocional, no contacto com 0s
outros sujeitos — alunos, familiares, colegas e outros profissionais -, sem esquecer a sua
dimensdo institucional, moral e politica, num complexo mosaico de continuidades e
ruturas estatutdrias e ideoldgicas (Zembylas, 2003, 2005 e 2007). Parecia, ainda,
importante que a vulnerabilidade vivenciada e expressa pelos professores, associada a
conflitos de interesses e de valores, e a um duplo diagndstico de pressdes excessivas e
perda de apoio, incluindo da tutela ministerial, merecia ser pensada como uma condi¢do

que nao lhes é exclusiva mas antes como algo que atravessa outros campos
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profissionais, como o aparelho judicidrio e o sistema de sadude, particularmente sujeitos
ao escrutinio publico, no contexto de um sistema politico democrético.

De todo o0 modo, os professores partilham com os alunos e as familias um certo
tipo de enfraquecimento, ao nivel dos horizontes de acdo. No entanto, a propria
experiéncia de campo indicava que o fortalecimento dos professores ndo era condi¢dao
necessdria e logica do fortalecimento dos outros atores. Nomeadamente, a voz dos
alunos fica, frequentemente, situada nas margens da instituic@o, e as intervencdes que 0s
tomam como participantes centrais desenvolvem-se, em larga medida, em torno da
necessidade de ajustamento das expectativas e comportamentos daqueles em relacdo as
regras escolares.

No meu horizonte de reflexdo, a possibilidade de constru¢do de sentidos
partilhdveis tinha de ter em consideracdo diferentes aspetos: a forma como o poder esta
distribuido nas escolas, € 0 modo como os diferentes atores encaram este aspeto; os
processos pelos quais certos modos de ver e sentir a escola se tornam legitimos ou
ilegitimos, e, até mesmo, aberrantes; a possibilidade de mediar entre diferentes e
contrastantes vozes, incluindo as mais frequentemente silenciadas. Esta projecao
envolvia, por seu lado, a consciéncia da complexidade associada a inclusdo dos alunos e
dos pais nesta discussdo, tendo em conta que os mesmos ndo estavam fisicamente
presentes, € que existiam diferentes processos de invisibilidade institucional, que
tomavam as demandas e expressdes destes atores como irrelevantes e/ou moralmente
desajustadas.

Para além disto, pretendia evitar o risco de um certo paternalismo, na procura de
reorientacdo dos professores para outros modos de olhar para os alunos e as familias,
potenciadores de outros modos de interacdo: a reflexividade e a mediac¢do, enquanto
processos politicos, envolvem sempre complexas questdes de posse e propriedade,
partilha e cedéncia. Procurando afastar-me de qualquer pretensdo de neutralidade ou
universalidade, importava construir a equidistincia necessdria a identificacdo da
pluralidade dos referenciais presentes, tendo sempre no horizonte de reflexao a ideia de
que “quem sabe e quem nado sabe, o que € racional e o que nao é racional, o que é
verdadeiro e o que é falso, o que € certo e o que é errado” depende da perspetiva

assumida (Moreira, 2001, p. 75).
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Havia, apesar de tudo, a crenca de que era possivel avancar para o debate em
torno dos quadros interpretativos convencionais, por forma a desafiar os fendmenos e
mecanismos de incompreensao mutua, e de experimentar outros modos de “decifrar” os
diferentes atores, em direcdo a uma “pratica do reconhecimento” (Payet e Laforgue,

2011).

7.2 - A diversidade cultural nas escolas, uma plataforma de encontros e

desencontros

Ao longo do trabalho de campo, uma parte significativa dos casos individuais
que iam servindo para ilustrar as dificuldades sentidas pelas escolas, na atualidade, eram
alunos associados a contextos socioecondémicos desfavorecidos, incluindo alunos
afrodescencentes, nascidos ou ndo em Portugal, e de etnia ciganalSI. A implementagdo
de uma formacdo de professores sobre o tema da diversidade cultural nas escolas
perspetivava-se como um modo de desafiar estes profissionais a experimentarem um
olhar mais informado e contextual em torno das atitudes e comportamentos destes
alunos e das suas familias, tendo em vista todas as perplexidades que resultam da
relacdo com a diferenca, num contexto de profundas assimetrias e desigualdades.

A autonomia cultural das geracdes mais jovens e as diferencas culturais -
nacionais ou étnicas - imputadas aos estudantes e suas familias sdo frequentemente
vivenciadas pelos professores como obstidculos as suas performances profissionais e
institucionais. Se bem que o clima atual de contestacdo coloque isto em maior
evidéncia, os professores atuais sdo herdeiros de uma certa ideia de olhar para a
escolarizacdo das geragdes mais novas, enquanto processo educativo que, em larga
medida, pretende colmatar, ou, até mesmo, substituir, os processos de socializa¢ao
familiar (Lewis e Forman, 2002, p. 82).

Importava, entdo, ter em conta aspetos estruturantes no debate em torno da
igualdade de oportunidades e do direito a diferenca. No que respeita a igualdade de
oportunidades, este ¢ um ideal em permanente (des)constru¢do, sendo a massificacdo do
ensino persistentemente associada a baixos niveis de qualidade. Ja o direito a diferenca

tem vindo a ganhar protagonismo nas escolas publicas, em diferentes espacos de

151 M iip o . . .. .
Este padrdo ja foi discutido no capitulo 3 “Fronteiras fisicas e morais num espaco poroso”.
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afirmacao institucional, familiar e individual: as diferencas de mérito sdo fixadas através
de rituais renovados — 0s prémios escolares — que permitem selecionar e distinguir os
alunos com as melhores performances escolares; embora sem consenso generalizado, as
criancas com necessidades educativas especiais sdo introduzidas num sistema que
procura para estas um encaixe, simultaneamente, especial e inclusivo. Existem, todavia,
dreas bastante mais problemdticas. O que acontece quando alunos afrodescendentes
assumem o uso do crioulo, ou quando familias de etnia cigana hesitam no valor a
atribuir a escola? Diferentes experi€ncias etnograficas revelam o potencial de
dissociagdo e confronto que estas interagdes encerram, permitindo problematizar o
papel da escola enquanto instancia de aculturagdo.

Procurou-se, deste modo, suspender, mesmo que momentaneamente, O
julgamento moral desqualificante destes atores, presente num poderoso processo
institucional de fabricac@o social da alteridade e estranheza, que permite suspender a
pesquisa sobre o outro, mantendo-o na condi¢@o de enigma.

Numa primeira etapa, foi disponibilizado algum do conhecimento acumulado no
ambito das ciéncias sociais, sobre um conjunto vasto de alteracdes socioecondmicas e
politicas, que desafiam o funcionamento da escola como um todo, e as praticas
educativas, em particular - diversificacdo da populacdo escolar, associada a
massificacdo do ensino e aos fluxos migratérios, desvalorizacio dos diplomas e
crescente incerteza associada a sustenta¢do e mobilidade socioecondmica de um vasto
conjunto da populacdo. O contacto com conceitos e teorias desenvolvidos pelas ciéncias
sociais em torno do sistema educativo permitiu colocar lado a lado, pelo menos durante
esta breve experiéncia, as concecdes desenvolvidas pelos professores e alguns produtos
académicos, numa tentativa de tornar mais legivel o mundo que, segundo aqueles,
invade as suas certezas pedagogicas.

Esta interacdo confirmou o desconhecimento, por parte dos docentes, de grande
parte da empiria e andlises que vao sendo produzidas sobre as escolas (Abrantes,
2008a), e aponta para a necessidade de criar canais de comunicacdo e partilha mais
frequentes entre as escolas e a academia. Constatou-se, mais uma vez, a importancia de
trazer para a pedagogia os problemas resultantes da diversificagdo dos publicos

escolares, com vista a sua andlise e a procura de solugdes (Resende, 2008).
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No contexto desta experiéncia, a interpelacdo da investigadora passou por os
professores assumirem a necessidade de procurarem uma certa expertise; um olhar
diferente, academicamente legitimado, de olhar para um outro, com quem se coexiste
diariamente, mas que muitas vezes se encontra situado numa outra margem de produgao
de sentido. Por seu lado, esta procura exigia a expansdo do meu papel habitual e a
procura de uma traducdo aberta ao debate de alguns dos resultados da minha
experiéncia etnografica.

Esta tentativa de estender o horizonte de reflexdo permitiu falar sobre o mal-
estar docente de um modo menos autocentrado, abrindo para um olhar sobre a escola
enquanto produto histérico, fabricado no cruzamento de diferentes escalas - local,
nacional e internacional. O alargamento e refor¢co das responsabilidades sociais da
escola e das responsabilidades pedagdgicas dos professores, bem como da crescente
mediatizacdo, foram sendo reequacionados como um desafio, mais do que como um
problema, interpelando os professores no sentido de se pensarem enquanto parte
integrante de uma instituicdo que se foi assumindo como um espago de socializa¢ao
dominante, mas que ja ndo pode funcionar como um modelo inquestiondvel de
transmissdo cultural e de encaixe socioprofissional, defendida dos processos
contemporaneos de questionamento social e politico (Cosme, 2004).

Tendo em conta esta moldura critica, importava, entdo, apresentar o tema da
diversidade cultural a partir da tensdo entre diferenca e desigualdades, ultrapassando o
que alguns autores denominam de “pluralismo benigno”, que silencia as mundividéncias
e reivindicacdes de classes e grupos subalternizados (Moreira e Candau, 2003). A
diferenca e a desigualdade foram sendo apresentadas em estreita articulacdo, enquanto
produtos histéricos quotidianamente (re)produzidos, associados a questdes estruturais,
como o acesso desigual aos recursos e lugares de expressdo e legitimacdo e o
fortalecimento de processos de homogeneizacao econdmica, politica e cultural (Candau,
2002). Para além disto, era vital refletir sobre no¢cdes como cultura e identidade de
modo a desvendar a contingéncia, mutabilidade, pluralidade e hibridismo das vidas
humanas, tendo em conta as articulagdes conflituais, voluntdrias e involuntérias, de
diferentes pertencimentos (Candau, 2002; Hoffman, 1998).

O (re)conhecimento das visdes do mundo dos educandos implicou a reflexdo em

torno dos processos culturais nas sociedades complexas, caracterizados pelo
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pertencimento a diferentes ambientes culturais, e pelo contacto com uma grande
variedade de canais de comunicagdo, experiéncias, formas e conteddos culturais, em
larga medida, ndo coincidentes (Fleuri, 2001). Procurou-se, nomeadamente,
desconstruir as conceg¢des essencialistas das identidades dos alunos luso-africanos,
baseadas na “imagem de uma pluralidade de minorias étnicas, totalmente demarcadas
umas das outras e da cultura de acolhimento, com graus elevados de cristalizacao
cultural interna” (Machado, 1994, p. 125).

Com uma perspetiva assumidamente critica em relacdo ao que consideram ser
uma viragem para o “paradigma culturalista” da escola em Portugal, Fernando Luis
Machado, Ana Matias e Sofia Leal fazem referéncia a um fenémeno transversal de
ocultamento, produzido no cruzamento da academia, dos agentes escolares e dos meios
de comunicacdo de massa. Embora afirmem a importancia do conhecimento da
diversidade cultural e da implementacdo de uma educacdo “anti-racista” nas escolas,
estes autores criticam o facto da reflexdo em torno dos novos publicos escolares,
resultantes dos intensos fluxos migratdrios, situar-se, progressivamente, no campo da
cultura, em detrimento das desigualdades sociais - de classe, género e territoriais -,
embora estas permanecam fator primordial na explicacdo das elevadas taxas de
insucesso e abandono precoce dos alunos dos estratos socioecondémicos mais baixos, de
origem portuguesa e emigrante (Machado et al., 2005).

Importava, entdo, que o (re)conhecimento dos diferentes significados e sentidos
atribuidos as praticas que habitam a escola pudesse ser perspetivado como uma
oportunidade para renovar os modelos e quotidianos escolares, procurando desconstruir
a concecdo de “diversidade enquanto adversidade” (Abrantes, 2008a). Este projeto
implicou repensar um conjunto de pressupostos de base associados ao modo como as
praticas educativas estdo organizadas, nomeadamente, o processo de nivelamento que
conduziu a que os referenciais culturais dos alunos e das suas familias, bem como os
diferentes contextos de socializacdo, sejam entendidos como elementos que podem
desviar a escola da sua verdadeira missdo, e os alunos da necessidade de cumprirem os
seus processos de escolarizacao.

A pobreza da reflexdo em torno da relagdo entre educagdo escolar e cultura

assenta em dois problemas: um diz respeito aos reduzidos conhecimentos que os
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professores detém nesta matéria, por via da sua formagdo de base'**; o outro a um
processo de ‘“‘sobredeterminagdo”, que passa pela utilizacdo do termo cultura para
explicar um conjunto vasto de atitudes e comportamentos protagonizados pelos alunos e
as suas familias e experimentados como obstaculos ao funcionamento das escolas pelas
organizacoes escolares e pelos professores (Ladson-Billings, 2006).

Parece cada vez mais importante evitar a utilizagdo da educacdo multicultural
como mais um esquema classificatério e estratificatério, que leva a encarar alguns
alunos e familias como culturalmente problematicos, e a assumir como essencialmente
disfuncionais complexas dinamicas de sobrevivéncia simbdlica e material (Delgado,
2000).

Neste sentido, a reflexdo em torno da diversidade nas escolas tem de se assumir
como um debate e tem de ter em conta o facto de os significados produzidos pelos
diferentes individuos e grupos ndo terem o mesmo poder de expansdo, legitimacdo e
construc¢do social e politica.

Tendo, ainda, em conta a individualizacdo dos objetivos da institucionalizacdo
escolar — a escolarizagdo e qualificacdo de cada discente especifico/a —, as diferengas
culturais atribuidas aos alunos tendem a ser mobilizadas pelos agentes escolares como
um défice individual, que é necessdrio ultrapassar, mais do que como algo que resulta
da pertenca a outros contextos educativos, e cuja articulacao e/ou desarticulacdo com a

cultura escolar merece uma leitura pluralista:

N

“A reducdo do conceito de diversidade a sua dimensdo individual actua como um
mecanismo que dissimula a discriminacdo cultural e as possiveis equivaléncias entre
diversidade e desigualdade.” (Bonal, 2000, p. 20).

Este caminho foi-se revelando como extraordinariamente complexo e sinuoso,
tendo em conta 0 modo como as diferencas culturais atribuidas aos alunos e as suas
familias sdo equacionadas, conjugando a dimensdo “atitudinal”, relacionada com o
rendimento académico, e a dimensao “atitudinal” referente aos comportamentos pré ou
anti-escola (Bonal, 2000).

Esta oficina de formacdo permitiu, deste modo, perceber algumas das

potencialidades e dificuldades da utilizacdo do tema da diversidade cultural nas suas

12 Esta situagdo contrasta com a presenca massiva da Psicologia (Ladson-Billings, 2006, p. 104).

243



Limites, desordens e mediag¢des

multiplas faces, algumas das quais contraditdrias. Pensar sobre diferengas culturais nas
escolas implica, antes de mais, refletir sobre as multiplas fraturas existentes, que
dificultam o reconhecimento mutuo de professores, alunos e familias, enquanto sujeitos
que atuam sobre a realidade escolar, em estreita interdependéncia. Pensar sobre as
diferencas culturais nas escolas implica, igualmente, ter em conta as condi¢des
estruturais de assimetria e desigualdade que envolvem o conjunto das institui¢cdes do
Estado, bem como os diferentes contextos vivenciais e plataformas relacionais. A
“potencialidade tedrica” desta abordagem passa por encarar os contextos de diversidade
cultural, como as escolas, enquanto espacos que desafiam os diferentes intervenientes a
desenvolverem a capacidade de “interpretar” cddigos diversos, e a enfrentar a
historicidade das diferentes formas de classificac@o, diferenciacdo e representacio, na

contraposicao entre formulacdes “hegemonicas” e “oposicionais” (Diez, 2004).

7.3 - A formacao de professores enquanto mediacao

Uma das minhas preocupagdes centrais como formadora passou por orientar esta
oficina de forma¢do como um espaco de cruzamento de conhecimentos e experiéncias,
procurando ir além de um formato baseado na resolucdo de problemas, associado a
imagem dos professores enquanto profissionais “treindveis” (Moraes e Soares, 2005).
Ao longo de varias sessoes, foi possivel construir um processo social fluido,
imprevisivel e mutavel (Hur, 2006, p. 524), constituindo uma das minhas principais
responsabilidades alimentar a forca criativa deste espaco de debate, mais do que
procurar uma adesdo definitiva aos conteudos trazidos para a reflexdo.

As questdes que iam surgindo, foram sendo respondidas a partir da articulacao
possivel, e do confronto, entre diferentes interpretagdes, numa tela - quadro branco -
onde iam sendo desenhados os diferentes contributos. Foi ficando claro, ao longo do
processo, que as questdes apenas ficavam parcialmente resolvidas, podendo funcionar
as ddvidas e as incertezas como estimulo ao continuar desta caminhada.

Ao longo das sessdes, a evolu¢do da andlise e do debate envolveu a
possibilidade de assumir a estrutura educacional como ‘“problematizdvel” (Zcheiner,
1981). Procurando tornar estranho o que € familiar, os formandos foram desafiados a

pensarem em si enquanto sujeitos capazes de renovar o olhar sobre as suas praticas
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profissionais. Nomeadamente, a reflexdo em torno da proibi¢do do uso do boné dentro
da sala de aula permitiu ir para 14 da dimensdo normativa, e da referenciacdo ao
regulamento disciplinar, na procura dos significados culturais que sustentam estas
proibi¢des. Contudo, pensar nas regras escolares como opg¢des culturais, associadas a
significados historicamente produzidos, ndo € tarefa ficil, e, em ultima andlise, a
existéncia de regras escritas funcionam como um porto de abrigo para um
questionamento potencialmente perturbador.

A questdo da indisciplina e da conflitualidade interpares foi sendo (re)lida em
referéncia aos processos de construcdo das sociabilidades e identidades dos alunos,
tentando fugir a uma certa circularidade associada a explica¢do das condutas com base
na perda de valores ou no desrespeito pela autoridade docente. No que respeita as
familias, os professores foram desafiados a suspender a abordagem a partir do
diagndstico de incompeténcia educativa, instabilidade ou duplicidade, com vista a
decifrar as razdes que estdo na base de uma certa “reserva”, “hesitacdo”, e até mesmo
confronto na relacdo com as organizagdes escolares e com os professores (Payet, 1985).

As questdes de indisciplina, e, por associacdo direta, a demissao familiar, sd@o
assumidas como indicadores de desvaloriza¢do social e escolar e como aspetos que
dificultam a pratica docente, e, de um modo paradoxal, servem como “capital
simbodlico” para os docentes, na medida em que reforcam o distanciamento e distingdo
cultural e moral relativamente aos alunos e as suas familias (Penna, 2008).

Ensaiou-se, ainda, com os professores-formandos, perspetivar os alunos como
sujeitos produtores de conhecimento e ndo meros consumidores do curriculo oficial,
colocando a discussdo a pertinéncia institucional e profissional de procurar compreender
o mundo, também, a partir das suas visdes e sentires.

Perante o desafio de procurar novos modos de articulagdo com os saberes dos
alunos, a “falta de maturidade e autonomia”, e a existéncia de alunos que “ndo querem
aprender”, eram dificuldades recorrentemente enunciadas. Relativamente a este
diagnéstico, foi-se procurando abrir para a existéncia de distintas formas de
socializagdo, e para o facto de os processos de aprendizagem e de construcdo de
conhecimento dos alunos nao se confinarem a escola e ao curriculo oficial. A
possibilidade de tornar curricularmente produtivos os saberes extra-escolares dos alunos

surgia como um obstaculo (quase) impossivel de transpor, pelo menos, na maioria das
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disciplinas, tendo em conta a obrigatoriedade de cumprir a transmissdo anual dos
conteddos centralmente definidos. Os professores queixavam-se, deste modo, de um
certo confinamento da sua pratica profissional a uma “racionalidade instrumental”,
estandardizadora e empobrecedora do seu trabalho (Resende, 2008).

A “descrenga” dos formandos nesta possibilidade (Dubet, 2002a) surge como
fortemente enraizada nas suas ‘“representacOes normativas’e nas suas praticas
pedagogicas (Resende, 2008, p. 105), constituindo as desadequagdes cognitivas e
comportamentais dos alunos um registo continuado de veracidade, que confirma estas
reservas. No seguimento disto, a releitura da experiéncia funciona, fundamentalmente,
como confirmagdo das baixas expectativas em relacdo a generalidade dos alunos,
ganhando contornos ainda mais evidentes quando se trata de alunos mais resistentes
e/ou menos capazes de corresponder as solicitacdes dos professores.

De todo o modo, os professores acreditam numa certa bricolagem (Perrenoud,
1983), que lhes permite desenvolver estratégias improvisadas no decorrer de certos
confrontos com os alunos, e cujo sucesso no realinhamento dos discentes confirma uma
certa plasticidade pedagdgica, entendida como um traco positivo da identidade e pratica
docentes.

A realizacdo de mini-projetos, em contexto de turma, permitiu aos formandos
ensaiarem o ‘“risco” e a “incerteza” de trazer para as salas de aula os construtos dos
alunos, resultando de algumas destas experi€éncias a possibilidade futura de
enriquecimento do curriculo através de uma maior articulagdo com os sentires e
pensares dos discentes.

A integracdo dos “saberes dos alunos” exige, no entanto, a reflexdao em torno da
articulacdo, necessariamente conflitual, entre aqueles saberes e os saberes escolares
(Cosme, 2004). Resulta como fundamental que os modos de legitimagdo dos saberes
dependem dos mecanismos de produgdo, reproducdo e distribuicdo do poder e que a
relacdo entre professores e alunos articula com diferentes processos de construgdo
hegemonica e contra-hegemoénica que ndo se confinam ao espaco escolar.

Os proprios professores-formandos revelavam a necessidade de conhecer melhor
os alunos, na procura de desmontar as suas resisténcias e (re)orientd-los para o trabalho
escolar, assumindo a importincia da ‘“cooperacdo activa” dos discentes (Perrenoud,

1995, p. 85). Em diferentes ocasides, os discentes com quem interagem numa base
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quotidiana, e os quais tém a responsabilidade de ensinar, situam-se numa outra margem,
estando a comunicacdo sujeita a ruidos e incompreensdes mutuas. A “exigéncia de
ordem”, no espaco de sala de aula, era constantemente reivindicada por estes
profissionais, como “pré-condi¢do” da realizacdo do trabalho escolar. Contudo, os
mesmos tinham plena consciéncia que a aplica¢do desta exigéncia dependia, em larga
medida, da habilidade para construir estratégias de comunicagdo eficazes, associadas a
uma certa “‘competéncia relacional”, essencial a estabiliza¢do de um certo modo de estar
na sala de aula, circunscrito pela cultura escolar e considerado fundamental para o bom
funcionamento do trabalho escolar (Peralva, 1997).

Alguns formandos afirmavam, inclusivamente, a necessidade de “conquistar” e
“chegar” aos alunos, um trabalho de seducdo dificil e incerto, necessario a construcao
do empenho dos alunos, mas nem sempre traduzivel em resultados escolares
satisfatorios (Resende, 2008 e 2012). No horizonte de significacOes estd sempre a
possibilidade de conduzir os discentes a uma “disciplina livremente consentida”, que
permita aos professores conservar o seu poder, entendido como condi¢do de uma
docéncia de sucesso ou de sobrevivéncia pessoal e profissional, sem terem de enveredar
por uma pratica autoritdria (Perrenoud, 1995, p. 84).

Bastante mais complexo € perspetivar o aluno como produtor de significados,
pedagégica e curricularmente pertinentes. Esta experi€ncia permitiu perceber que existe
um largo “consenso” (Caria, 1999), ao nivel expresso, de uma imagem algo
empobrecida dos alunos, enquanto seres emocionalmente e intelectualmente pré-
competentes. O (re)conhecimento do outro implica, deste modo, perceber que o lugar a
partir do qual lemos os seus comportamentos e atitudes ndo € inquestionavel, e que
exige a abertura ao referenciais dos sujeitos que pretendemos decifrar.

Os confrontos resultantes destas diferentes alteridades foram sendo aproveitados
para questionar a “logica monocultural” do modelo de escolarizacdo, isto €, a ideia de
escola enquanto transmissora da “verdadeira cultura” (Moreira e Candau, 2003). Para
além disto, importava introduzir, no olhar sobre os alunos, as reflexdes sobre 0os novos
fendmenos da cultura contemporanea, em particular, o seu cardcter mével e difuso. A
“hibridizacdo” cria novos sentidos, articulando e/ou sobrepondo diversas tradi¢des e

perspetivas, e, por vezes, a uma velocidade tal que os conteidos tradicionais se tornam
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dificeis de identificar. Implica o deslocamento e aproximacao entre priticas e campos
diversos, e até mesmo antagénicos (Candau, 2002).

O “pluralismo cultural”, resultante de uma heterogeneidade de mentes culturais,
racionalidades e modus vivendi, ndo se confina a diversidade étnica, nem aos espacos
intensamente urbanizados. A diversidade constitui-se a partir de diferentes modos de
vida, no cruzamento entre referenciais e projetos, mais ou menos partilhados, mais ou
menos impostos, individuais e coletivos, locais e globais, inter e intrageracionais
(Vieira, 1995). Neste sentido, a “reflexdo intercultural” deve integrar a dimensao
interpessoal, em diferentes espacos-tempos escolares, incluindo a sala de aula, tendo
sempre em vista as representacdes, valores e crengas transportados por cada um dos
intervenientes. E, entdo, importante que os professores experimentem e reflitam sobre a
possibilidade de desenvolver “pedagogias de divergéncia e nao apenas de convergéncia”
(Vieira, 1999, p. 152).

As diferengas ao nivel das culturas profissionais presentes — a da formadora-
antrop6loga e a dos professores -, nomeadamente o espectro interpretativo mais
alargado da primeira, resultante, também, da liberdade relativamente a equagdo
ensino/avaliacdo/certificacdo, foram sendo amplamente aproveitadas ao longo das
sessoes. Foram-se ensaiando novos olhares sobre os desvios (erros) dos alunos em
relacdo aos conteidos curriculares, com base na procura das representacdes e
experiéncias envolvidas, tentando o distanciamento possivel em relacio ao mecanismo
classificatorio das dificuldades de aprendizagem. Neste sentido, a “mediacao” foi sendo
experimentada enquanto “plasticidade sociocultural que se manifesta na capacidade de
transitar e, em situacdes especificas, de desempenhar o papel de mediador entre
distintos grupos e cédigos” (Velho, 2010, p. 19), como instrumento de aproximagao ao
“outro” — o aluno.

Sendo a multiculturalidade um dado incontornavel das escolas contemporaneas,
importa perscrutar as possibilidades de desenvolvimento de uma ‘“pedagogia
intercultural”, que procure responder a insatisfacdo resultante do crescente divércio
entre desenvolvimento social e escolarizagdo massiva, e que questione o papel da escola
enquanto instituicdo que homogeneiza e segrega, reproduzindo as condicdes de

dominacao/subordinagdo dos diferentes grupos e classes sociais (Vieira, 1995).
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De acordo com Fleuri (2001), a educacao intercultural, enquanto “pedagogia do
encontro”, implica, ndo tanto uma adaptacdo do educador a diversidade cultural dos
educandos, no sentido de limitar os inconvenientes desta diversidade para o processo
educativo, mas, antes, a tentativa de construir um projeto educativo que promova a
relacdo entre pessoas de culturas diferentes, com base na ideia de que a relac@o entre
diferentes sujeitos e grupos, entidades concretas e ativas na produgdo sincronica e
diacrénica dos seus contextos culturais, produz o ‘“confronto” entre distintas
mundividéncias, e a imprevisibilidade do desfecho final.

Desafiar os professores para esta nova pedagogia, refletindo sobre as diferentes
possibilidades de adesdo e resisténcia, implica, no entanto, ter em conta a “fragilidade”
da abordagem intercultural, no confronto com a complexidade e impureza do real, e a
sua irredutibilidade a uma visao maniqueista do mundo e da vida em sociedade. Payet
(2006) propde desenvolver este trabalho fora de um debate puramente ético, tendo em
conta que, mesmo a indiferenca as diferencas, prépria do modelo republicano, tem por
base principios como o humanismo, a intolerancia e a hospitalidade, preconizando uma
certa nocdo de liberdade individual, longe dos esteredtipos e do enclausuramento no
discurso diferencialista e nas pertencas de origem comunitarias. A reflexdo em torno do
pluralismo supde a existéncia de mecanismos de debate e de intercompreensdo que,
segundo o autor, ainda nio foram inventados. Uma das dificuldades passa pela propria
dindmica cultural, que, num contexto de massificacdo cultural e intensificacdo dos
fluxos migratérios, torna impossivel pensar nos referenciais culturais dos alunos e das
suas familias como pacotes coerentes € imutdveis de valores e praticas, diretamente
associdveis a territorios e/ou a conjuntos humanos. Isto ndo pode, contudo, implicar a
ideia de que os pertencimentos e identidades sdo questdes de capricho ou de arcaismo,
tendo por base um universalismo abstrato, que recusa ou desvaloriza a necessidade que
os seres humanos tém de “ser”.

No que respeita a esta formacdo em concreto, o grande desafio passava por
produzir esta reflexdo sem cair num vazio comprometedor ou numa incerteza
paralisante. Para isso era preciso que a formadora partilhasse os conhecimentos do seu
campo de estudos, bem como as suas experiéncias e reflexdes como investigadora, ex-
aluna e mae, num sentido instigador mas sem culpabilizacdo, procurando que os

professores-formandos se descentrassem dos seus lugares adquiridos tendo sempre em
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vista a possibilidade de projetar caminhos novos. A perspetiva de inovacao/renovagao
foi sendo refletida fora de uma certa urgéncia na procura de solugdes imediatistas e de
uma eficdcia centrada na construcdo de resultados previsiveis; como um caminho capaz
de produzir sentidos inesperados, sem a linearidade prépria das dindmicas incapazes de
integrar o confronto de mundividéncias, e tendo como horizonte de a¢do a producio
curricular e pedagdgica partilhada entre professores e alunos.

Esta articulagdo estd longe de constituir um projeto linear, tendo em conta a
necessidade que todos os profissionais t€ém de “preservar o sentido” das suas préticas. A
“dimensdo moral” do trabalho dos professores enquanto “trabalho sobre os outros”, no
qual e através do qual se procura “transformar” os alunos, exige a necessdria
continuidade ontoldgica e organizacional de certas “ficgdes” da escola democratica: um
“principio de igualdade”, que torna possivel a cada aluno aceder ao conhecimento,
independentemente das condi¢des de partida; um “principio de mérito” que nivela os
alunos de acordo com os niveis de empenho e adesdo ao trabalho escolar, tornando
“justas” as desigualdades dos resultados escolares (Dubet, 2002a).

Resultou evidente desta experiéncia que, apesar das resisténcias dos alunos e das
familias e do sentimento de falta de apoio exterior, os professores sentem-se, ainda,
politicamente legitimados pela convicgdo nos beneficios cognitivos e civicos da cultura
escolar, enquanto modo especifico de conceber a sociedade e as institui¢des, € por um
“mandato” que continua a justificar a sua existéncia como coletivo profissional
(Resende, 2008).

Tomando, mais em concreto, a necessidade e possibilidade de adaptacdo do
curriculo e das préticas pedagdgicas a publicos escolares culturalmente diferenciados,
e/ou de meios populares mais desfavorecidos, frequentemente considerados menos
cumpridores e aptos, é importante ter em conta o enfoque dos processos de
ensino/aprendizagem na “manutencdo da ordem” e o sistemdtico “subestimar” das
competéncias destes alunos A instrucdo proporcionada varia em quantidade e em
qualidade, porque os docentes adaptam as praticas pedagdgicas em fung¢do do suposto
nivel atitudinal, comportamental e cognitivo dos alunos (Duru-Bellat, 2005).

Geralmente arredadas destes processos de adaptacdo curricular estdo as
“consideracgoes criticas” em torno das dimensdes culturais, politicas e econdmicas dos

conteddos transmitidos. O curriculo oficial tende a ser experienciado como uma
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“montagem neutra de conhecimentos” — “edificante” e “neutral” - € ndo um conjunto de
saberes e valores estabilizados com base na ideia de uma “autoridade cultural” (Apple,
1999). Saber porque é que ensinamos o que ensinamos ¢ frequentemente uma demanda
incomoda, e, como o que se ensina € definido centralmente, resta aos professores
refletirem sobre como ensinar.

Formadores e formandos, investigadores e professores partilham a necessidade
de criarem “ficcOoes” necessdrias a legitima¢do e reconhecimento do seu trabalho
(Dubet, 2002a). Ambos desenvolvem ‘“competéncias” e “modos de conhecimento”
fundados em convicgdes e interesses. Neste sentido, o0 modo como os professores
hesitam face as reflexdes dos investigadores em torno das escolas ndo podem ser
entendidas como meras reagdes ideoldgicas, sem sustentacdo empirica, obrigando a
refletir sobre a pertinéncia e validade das abordagens cientificas desenvolvidas, e a
recusar a existéncia de um “monopdlio da verdade”.

Esta formacdo desenvolveu-se, deste modo, como uma experi€ncia de
“mediagdo intercultural”, na qual a “parcialidade tedrico-ideoldgica” da formadora e
dos formandos foi sendo continuamente interpelada, procurando ultrapassar “todas as
marcas de etnocentrismo, inclusive o cientifico” (Caria, 2000, p. 97). A relatividade do
conhecimento, produzido no contexto das escolas e da academia, foi sendo sublinhada,
mas ndo a sua irrelevancia, tendo em conta a sua potencialidade para uma reflexdao mais
alargada e problematizadora das organizagdes e praticas escolares. Este €, sem duvida,
um terreno que exige uma continuada reflexdo sobre os diferentes referenciais em jogo

e sobre as modalidades de partilha, debate e reinvencdo experimentados.
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Conclusao

As pesquisas em torno da escola nao conseguem despir-se, em absoluto, de um
certo pendor avaliativo, quer porque a investigadora ndo consegue evitar o seu olhar — o

z

conhecimento € “inerentemente reflexivo” (Hastrup, 1995) e o processo de pesquisa, em

muitos aspetos, “politico” (Hammersley, 19953

) - quer porque a expectativa dos outros
sujeitos da pesquisa vai, frequentemente, nesse sentido, tendo em conta a necessidade
de conferir sentido a presenca do/a investigador/a. De todo o modo, a experiéncia de
campo revelou ser fundamental suspender uma leitura em torno das ideias de eficdcia e
eficiéncia, tendo em conta que a escola integra todo um conjunto de individuos
desigualmente situados no processo de constru¢do institucional, uma convergéncia
relativa de objetivos e modalidades de intervencao, bem como conflitos e fraturas mais
evidentes.

A avaliacdo do funcionamento de uma organizacdo, tendo em conta a finalidade
e os objetivos que lhe estdo atribuidos, com especial enfoque para os “os seus
disfuncionamentos e os seus bloqueios”, bem como as contradi¢cdes entre o projetado e
o realizado, corresponde, em larga medida, “a imagem da instituicdo tal como ela é
proposta pelas suas proprias elites” (Abéles, 1995, p. 74).

De acordo com Magnani, “ndo se pode separar etnografia nem das escolhas

tedricas (...) nem da particularidade dos objetos de estudos” (Magnani, 2009, p. 133). O

insight produzido no contexto da etnografia implica:

“(...) que o pesquisador entre em contacto com um universo dos pesquisados e
compartilha seu horizonte, ndo para permanecer 14 ou mesmo para atestar a logica da
sua visdo do mundo, mas para, seguindo-os até onde seja possivel, numa verdadeira
relacdo de troca, comparar suas proprias teorias com as deles a assim tentar sair com um
modelo novo de entendimento ou, a0 menos, com uma pista nova, ndo prevista
anteriormente.” (Magnani, 2009, p. 135).

A complexidade da vida institucional exige que se tome em consideracdo as
diferentes escalas envolvidas, bem como a historicidade e multisetoriedade de processos

politicos, culturais e sociais de amplitude varidvel. Mesmo as experi€ncias mais micro-

3 . . ~ .
133 Embora Hammersley (1995) considere que as pesquisas nio devem ser desenhadas para servir causas

politicas especificas, este autor considera que € importante termos em conta a “relevancia politica” de
cada pesquisa.
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situadas fazem parte do “fluxo da histéria contemporanea”, competindo ao etndgrafo
identificar e analisar esta contemporaneidade (Willis e Trondman, 2002). O significado
das interagdes e dinamicas que vao sendo observadas e experimentadas ao longo do
trabalho de campo merece ser indagado tendo em conta o facto de os sujeitos fazerem
parte de grupos mais amplos — professores, alunos, adultos, criangas, jovens —, e do que
acontece dentro de uma escola articular, de diferentes maneiras, com outras unidades
sociais — familia, bairro — e outras estruturas politicas e administrativas (Erikson, 1984;
Jeffrey e Troman, 2004).

O “campo” constréi-se, fundamentalmente, “no ambito de relagdes cara a cara
em espacos de interconhecimento acessiveis individualmente” (Agier, 2011, p. 52), pelo
que a producdo de conhecimento se faz, precisamente, com base nessa experiéncia (Das
e Poole, 2008), e nas possibilidades de recolha e andlise associadas, enquanto ‘“‘criacao
intersubjetiva” (Hastrup, 1990). E pela “experimentacio” de certos conceitos e modos
de observacdo que a escola vai sendo antropologicamente produzida, tendo em conta as
praticas, relacdes e representagdes dos diferentes sujeitos envolvidos, e em articulagdo
com o “contexto” cultural, histérico e politico da pesquisa, na procura de uma
compreensdo mais vasta e mais produtiva (Agier, 2011). A experiéncia de campo faz
parte da histéria de vida dos sujeitos envolvidos e das instituicdes onde a mesma tem
lugar, sendo marcada por processos de “suspensdao” das rotinas e de ‘“mudanca”
interpessoal mais ou menos extensos e intensos (Hastrup, 1995).

Do ponto de vista antropoldgico, a etnografia envolve sempre um processo de
“tornar estranho o familiar” (Erikson, 1984), que, no caso desta pesquisa, em concreto, €
particularmente relevante, tendo em conta que a investigadora tem passado uma parte
substancial da sua vida em instituicdes escolares. O regressar a escola, enquanto
investigadora e mae, conduziu a um duplo processo de (re)familiarizacdo e
(des)familiarizagdo, potenciando, de um modo especialmente complexo, e
frequentemente problemadtico, a articulacdo entre experimentacdo e andlise (Retsikas,
Konstantinos, 2008), imersao e distanciamento (Halstead, 2008). Esta experiéncia
etnografica implicou um processo de transformacdo “intersubjetivo” e “intertextual”
(Hastrup, 1990), com profundas implicagdes na minha maneira de interpretar a escola

enquanto espaco plural, quotidianamente produzido.
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Ao longo da pesquisa, foi-se procurando identificar e analisar os diferentes
sentires que habitam a escola, bem como as estruturas e dinamicas de poder associadas.
A realizacdo de uma etnografia exige tornar “inteligiveis” esses diferentes sentires,
modos de atuar e sistemas de legitimagdo, a partir dos seus proprios pressupostos e
mecanismos de construcdo 16gica (Erikson, 1984). A “andlise do contraditério” (Jeffrey
e Troman, 2004) permitiu a aproximacdo a uma multiplicidade de perspetivas e
experiéncias, associadas a valores e pressupostos que se articulam e confrontam. A
complexidade é um aspeto incontorndvel de toda e qualquer experiéncia etnografica e
realidade social etnografada, tendo em conta que a presengca prolongada num
determinado terreno de pesquisa obriga a ter em conta “a diversidade dos factos”, “as
dinamicas contraditérias” e “as ambiguidades dos atores” (Vasquez-Bronfman e
Martinez, 1996, p. 215). Participei, deste modo, de uma mesma experiéncia relacional,
construida a partir de diferentes interdependéncias, e no contexto de um complexo
articulado de dinamicas e estruturas de poder (Burkitt, 1997).

No contexto desta pesquisa, a experiéncia corporal foi-se assumindo como
central na compreensdo do corpo como lugar de determinados “enredos sociais”” € como
motor e instrumento de diferentes subjetividades (Maluf, 2001). O movimento funciona
como meio de expressdo, que “agentes linguisticamente capazes” utilizam em diferentes
atividades sociais. Os seres humanos vivem em complexos e estruturados sistemas de
acdo corporal e desenvolvem formas de conhecimento incorporado que envolvem, ao
mesmo tempo, “convengdes culturais” e “performatividade criativa”. Estas dinamicas
funcionam como elementos fundamentais na construcio, revisdo e transmissdo de
pessoas, instituicdes e conhecimento cultural (Farnell, 1999).

Sendo a etnografia, em larga medida, “performativa” (Hastrup, 1995), também
eu participei desta constru¢ao aprendendo novas formas, normalizadas e expressivas, de
usar o corpo. O meu corpo — fluido e molddvel —, na interacdo com os corpos dos outros
sujeitos da pesquisa, constituiu-se como “terreno da experiéncia” (Almeida, 1996), e
envolveu um duplo processo de acomodacdo e questionamento. Os meus movimentos
funcionaram, ao mesmo tempo, como trajetérias de observacdo, incorporagcdo e
producdo do espaco escolar, permitindo refletir sobre a escola, também, como

“construcdo multi-sensorial” e “cinética social” (Frias, 2001). Neste sentido, o
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conhecimento deriva, também, “da empatia e do envolvimento préitico e sensual”

(Almeida, 1996, p. 2).

1 - A continua reinvenc¢ao do poder disciplinar

O estudo dos instrumentos de regulacdo dentro das escolas implica a tentativa de
compreensdo do modo como as escolas se vao (re)inventando a partir de distintas
modalidades de intervencdo, em larga medida, “escolocéntricas” (Lopes, 2010),
destinadas a conservacdo de uma especifica ordem escolar, assente na adequacdo das
atitudes e comportamentos dos alunos ao trabalho e normatividade escolares.

A escola experimenta, hoje, a turbuléncia resultante de multiplas possibilidades
de desenhar fronteiras, de incluir e excluir conhecimentos e pessoas, bem como o
confronto entre diferentes mecanismos de legitimacdo e refutacdo destes desenhos
governativos. Novas possibilidades para alguns setores implicam novas
impossibilidades para outros, apontando para a criagdo de renovadas assimetrias (Beck
et al., 2003).

Os dispositivos securitdrios visiveis nos contextos escolares atuais apontam para
mecanismos de estranhamento, e para estratégias de restricio que ndo sao inteiramente
novos. Ao contrdrio da cidade idealizada enquanto optimum de diversidade, interagdo e
troca, a instituicdo escolar foi sendo politica e socialmente perspetivada e construida, ao
longo do tempo, e em diferentes contextos, como um ‘“‘enclave fortificado” (Caldeira,
2009), espacialmente diferenciado e defendido, e moralmente distanciado de outros
espacos de socializacdo e constru¢do identitdria. Contudo, ao contrario de outros
espacos fortificad0s154, a Escola Publica atual, de caricter universal e obrigatdrio, ndo
pode impedir, em absoluto, o trinsito e co-habitacdo dos indesejaveis — alunos que
recusam a escola -, porque estes, por razdes de organizacdo politica, funcionam como
residentes temporarios que as administracdes escolares e os professores estdo obrigados
a escolarizar e certificar.

A experiéncia escolar envolve, deste modo, uma série de interacdes indesejadas

e condi¢des acrescidas de imprevisibilidade, associadas a espagcos mais abertos e

'3 Teresa Caldeira d4 o exemplo dos condominios fechados, espagos que produzem uma nova “estética
da seguranca” e possibilidades renovadas de constru¢cdo de contextos de vida socialmente homogéneos,
que conferem estatuto e prestigio (Caldeira, 2009).
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socialmente heterogéneos, como a rua. Os mecanismos de defesa acionados e
desenvolvidos, se bem que possam ser entendidos como formas de ‘“negacdo do
publico”, expressam ‘“um repertério comum que impregna todo o tecido social”
(Caldeira, 2009, p. 2). A constru¢do de uma escola segura, com base num diagndstico
assente na desagregacdo social e na dissolucdo dos limites, articula-se, de diferentes
maneiras, com a configuracdo da previsibilidade enquanto mercadoria politica, social e
econdmica particularmente atrativa.

A imagem de uma escola em risco concorre para a legitimagao do controlo da
participacdo de outros atores sociais no quotidiano e processos de decisdo da escola.
Mais especificamente, os encarregados de educacdo sdo institucionalmente manejados
como ‘“elementos exteriores”, medidos em fung¢do da “disponibilidade” para a
orientagdo dos seus educandos em funcdo das prerrogativas das organizacdes escolares
(Alves e Candrio, 2004). Por seu lado, a interpretacdo dos comportamentos
“censurdveis” e “censurados” (Ferreira, 1999) dos alunos com base em supostos défices
individuais, familiares e culturais defende os agentes educativos e as administracoes
escolares de uma problematizacdo das relagdes pedagdgicas e sociais que tém lugar na
escola e dos diferentes curriculos que participam nos processos de socializagio escolar
(Aradjo, 2005).

De todo o modo, no esforco de socializagdo institucional e de qualificacdo
escolar dos alunos, os educadores dificilmente podem prescindir de produzir, em tempo
util, junto dos alunos, “ordem” e “aplicacao” no seu trabalho escolar, e, neste sentido, a
“docilizacdo dos alunos” acaba por fazer parte dos horizontes de significacdo e acdo de
grande parte dos agentes educativos, mesmo que, por vezes, de maneiras menos
explicitas e/ou secundadas por outras formulacdes associadas ao incremento da
participacdo dos alunos na vida escolar (Perrenoud, 1995).

Apesar de tudo, as escolas publicas portuguesas tém conseguido manter, € em
alguns aspetos reforcar, uma das caracteristicas fundamentais da primeira modernidade
— a “homologia entre espago e tempo” (Beck, et al., 2003, p. 12) -, com implicacdes
arquiteturais e organizacionais evidentes: muros, portdes, organizacdo rigida das
atividades com base num horério, calendario e espaco precisos e rotinizados. Contudo,
esta dimensdo, potenciada pelas questdes de (in)seguranca, € que problematiza a

articulacdo entre a escola e os contextos de vida dos alunos, assim como o seu
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posicionamento em termos de desenvolvimento local e/ou comunitdrio, surge
problematizada pela quebra de outras continuidades: entre espaco e identidades e entre
passado e futuro.

A escola é um espaco em que as interacOes face a face coexistem diariamente
com diferentes mecanismos de “distanciamento social”’, mas nio necessariamente de
“indiferenca” (Wirth, 1938), decorrente de distintas dicotomias e alteridades —
adulto/crianca, professor/aluno, diferencas de classe, fronteiras baseadas na cor da pele,
na nacionalidade e na segregacdo espacial urbana, diferencas culturais inter e
intrageracionais.

Num processo continuado de ‘“gestdo da (des)ordem” (Lopes, 2012, p. 11), os
profissionais da escola e os alunos estdo enleados numa relagcdo, frequentemente,
conflituosa, e, em alguns casos, erosiva, constituindo o controlo das margens um aspeto
fundamental da experimentacdo da escola enquanto espago “‘excessivamente publico”
(Carman, 2008). Neste sentido, adultos e alunos partilham e coproduzem, num
movimento incessante, um mesmo espaco disciplinar, envolvendo diferentes
configuragdes relacionais e performativas.

A (in)seguranca €, neste sentido, um produto em permanente construcao,
desconstrugdo e reconstrucdo, a partir de diferentes l6gicas de comunicagdo — confronto,
persuasdo e cooperacdo - e de constru¢cdo politica e identitdria — distanciamento,
dissociagdo, articulacdo e pertenca. As questdes de (in)seguranca relacionam-se, antes
de mais, com os modos a partir dos quais adultos e alunos procuram construir a escola
como espaco “habitdvel” (Resende, 2008), a partir de diferentes critérios € mecanismos
de sociabilidade e apropriagdo espacial, bem como de diferentes processos de afirmacgdo
institucional.

Aspetos tao “triviais” como “colocar-se na fila, circular no estabelecimento,
deslocar-se na aula, pedir a palavra, arrumar a mala, por-se ao trabalho” (Perrenoud,
1995, p. 163) ganham particular relevancia nas escolas etnografadas, ndo apenas porque
o meu olhar como investigadora os solicita e apreende, mas, também, porque as
multiplas evasdes e resisténcias dos alunos, e as diferentes intervengdes dos adultos,
tornam particularmente ruidosa e visivel esta dimensdo curricular. A regulacdo dos
corpos no interior das escolas, tendo em conta uma ‘“dupla utilizacdo” — letiva e de

socializagdo -, aponta para a necessidade de refletir at€é que ponto algumas normas
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escolares podem constituir-se, fundamentalmente, como instrumentos para fazer
aumentar o ajustamento normativo dos alunos, contribuindo para uma certa inutilidade e
destitui¢do de sentido, ou até mesmo, para a experimentacao de sentimentos de injustica
e humilhacdo (Ramognino et al., 1997).

As experiéncias etnografadas apontam para o facto do “curriculo moral”
(Perrenoud, 1995) da escola estar particularmente ativo e exposto, envolto num
processo politico-institucional de amplificacio das desordens protagonizadas pelos
alunos, no contexto de uma pluralidade entendida, em larga medida, como ameacadora.
A escola continua, deste modo, a constituir-se como um lugar de “redencdo pessoal” e
de “regeneracdo social”, sendo os problemas comportamentais dos alunos, a demissao
das familias e o poder da industria cultural, elementos que alimentam o continuo
alargamento do “curriculo tradicional” para “novas técnicas e saberes, bem como um
conjunto intermindvel de programas sociais, culturais e assistenciais” (N6voa, 2002, p.
11).

A “socializag¢do politica”, coproduzida por professores e alunos, € um processo
que estd presente em todos os dominios escolares, € que nao escapa a “pluralidade” de
valores presente nas nossas sociedades. A no¢do de autoridade, bem como a competi¢dao
com pais, 6rgidos de comunicagdo e politicos, atuam, aqui, como elementos centrais no
“horizonte de significacdo” dos profissionais da escola e no modo como estes interagem
com os alunos. Os adultos assumem a existéncia de um “diferendo geracional”,
identificando, numa parte significativa dos alunos, uma vontade exacerbada de efetivar
a separa¢do entre o0 mundo dos adultos e os mundos juvenis (Resende, 2008). Contudo,
tal como foi possivel experimentar ao longo desta pesquisa, também os adultos
contribuem para a constru¢do desta fronteira, intervindo na produgdo e reprodugdo de
um quadrado defensivo que estabiliza as identidades e confere alguma seguranca
ontolégica.

Para uma parte significativa dos adultos responsdveis pela regulacdo da vida
escolar, os alunos, enquanto totalidade heterogénea, constituem um espaco de desordem
- potencial e/ou experimentado - e, enquanto tal, constituem as ‘“margens”’ da
instituicdo, desfazendo-a e obrigando a um continuado trabalho de reforco e

(re)defini¢do das regras e dos mecanismos de controlo (Das e Poole, 2008).
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Com base numa complexa mistura entre ‘“vulnerabilidade social” e
“vulnerabilidade moral”, os alunos infratores interpelam os agentes escolares no sentido
da sua educabilidade e recuperabilidade, relativamente as quais existe, frequentemente,
uma baixa expectativa (Arroyo, 2007).

Apesar disto, todos os dias sdo levados a cabo agdes, projetos e programas que
buscam a adesdo destes alunos ao projeto escolar, produtos particularmente incertos,
cujos conteudos curriculares e metodologias exigem uma reflexdo critica. A focagem na
constru¢do dos alunos enquanto pequenos adultos, com base numa autonomia
disciplinada, permite evitar os riscos de antagonismo associados a tarefa incerta de
articular diferentes valores e expectativas mas impede a utiliza¢do das (des)adequagdes,
transgressoes e resisténcias dos alunos para repensar a organizagao escolar.

A andlise produzida reforca, deste modo, a necessidade das pesquisas sobre
educagdo darem especial atencdo aos conteidos ministrados e as condi¢des de rececdo
das mensagens pedagdgicas, tendo em conta que a Escola ainda €, nos nossos dias, um
lugar central na “transmissao de saberes e de simbolos” (Forquin, 1991a e 1991b).

A escola € um “lugar de pessoas que criam o seu mundo de significados e
sentidos” (Miwievickz, 2008, p. 96). As préticas sociais presentes nas escolas dependem
do significado, isto €, das “condicdes culturais ou discursivas de existéncia” (Hall,
1997, p. 14), para produzirem efeitos. As atribui¢cdes de significado sdo, sempre e ao
mesmo tempo, uma questdo epistemoldgica e uma questdo de poder — e, por isso, uma
questao politica (Veiga-Neto, 2003).

Segundo Dominique Julia (2001), refletir sobre a “cultura escolar” exige
compreender as relagdes — conflituosas ou pacificas — que esta mantém, em cada
periodo histérico, com outras culturas que lhe sdo contemporaneas: cultura religiosa,
cultura politica ou cultura popular. Importa, também, ter em conta 0 modo como as
construgdes culturais das geragdes mais jovens se articulam e se afastam das
modalidades dominantes. Esta autora aponta para a necessidade de relativizar a
“poténcia absoluta dos projetos pedagdgicos”, tendo em conta que a histéria das
institui¢des escolares revela a existéncia de indmeras tensdes e resisténcias.

A escola participa da expectativa de que o que é dito, e o que ¢
performativamente experimentado, nomeadamente através do jogo, com base em

arranjos especificos de “poder discursivo e simbdlico”, pode mudar atitudes, e que esta
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mudanca pode contribuir para que os alunos, sujeitos educdveis, orientem 0s seus
comportamentos tendo em conta determinadas normas, significados culturais e
disciplinas organizacionais. Se entendermos que os significados culturais participam na
regulagdo das praticas sociais, torna-se fundamental saber “quem regula a cultura”, e,
neste sentido, a “regulacdo da cultura” e a “regulacdo através da cultura” estdo
estreitamente interligadas (Hall, 1997, p. 19).

O mundo dos alunos €, por seu lado, um mundo fraturado e fraturdvel. Mesmo
em cendrios pedagodgicos diferenciados, os mecanismos de pertenca sdo frageis e a
construcdo de sentido obedece a roteiros que nem sempre se adaptam a um
questionamento mais abrangente por parte dos alunos, ou pelos educadores. As
experiéncias vivenciadas, observadas e analisadas ao longo da pesquisa e da presente
dissertacdo exigem que a socializacdo escolar seja entendida como um processo
“dinamico, (inter)activo e descontinuo” (Abrantes, 2005, p. 29).

A experiéncia etnografica permitiu, também, perceber a importancia da
dimensao politica das emocdes na constru¢do de novos curriculos e pedagogias, e de
toda uma gestao da (des)ordem escolar assente no “potencial socializador” atribuido as
emogdes (Abrantes, 2011). A transformacido dos modos de experienciar e expressar as
emocdes enquanto mecanismo de alteracdo dos comportamentos envolve modalidades,
ao mesmo tempo, de resisténcia e libertacdo em relacdo a processos de dominacgdo e
exclusdo interpares, mas deixa de fora 0 modo como o sistema de ensino produz e
reproduz desigualdade. As regras emocionais ‘“refletem relacdes de poder e, assim,
constituem técnicas para o disciplinamento das diferencas humanas na expressdo e
comunicacdo emocional” (Zembylas, 2003, p. 119).

Na “interse¢ao” das regras emocionais, enquanto mecanismos disciplinares, com
os processos de “subjetivacdo”, também os educadores sao orientados para o controlo
das emocoes, através de diferentes modalidades de “auto-policiamento” (Zembylas,
2003). As “tecnologias politicas” presentes em diferentes experiéncias educativas
pressupdem a organizagdo de determinadas capacidades humanas, a partir da utilizacao,
mais ou menos calculada, de diferentes “técnicas” e “artefactos” — modelos e formas
arquiteturais, hierarquias, procedimentos motivacionais € mecanismos de
reformacao/terapia -, no contexto de especificas “redes de poder” (Ball, 2002). Também

os professores estdo, na atualidade, sujeitos a sua (re)construgcdo profissional e pessoal
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com base em renovados papéis e novas subjetividades, funcionando como sujeitos
continuamente formdveis, treindveis, capazes de auto-andlise, reflexividade e inovagdo
(Silva, 2000).

Quando se reflete sobre o papel dos professores no desenvolvimento de praticas
inovadoras, importa ter em conta que estes transportam consigo uma ambiguidade
politico-institucional fundamental, enquanto garantes da mudanga e principais
obstdculos a sua concretiza¢do. Neste sentido, a formagao continua pode ser entendida
como um mecanismo de controlo exercido sobre os professores, tributdria da construgao
de uma autonomia sob tutela, associada a uma crescente ‘“‘responsabilizacdo” e
“diversificacdo de papéis” (Alves e Candrio, 2004).

A nova cultura da “performatividade competitiva”, associada a constru¢do de
professores como mao-de-obra qualificada, capaz de uma avaliacdo continuada e
contrastada de métodos e resultados, em direcdo a uma crescente exceléncia, assume a
configuragdo de um “fluxo”, a0 mesmo tempo, continuo e acidental, que coloca estes
profissionais perante a “ (...) incerteza e instabilidade de se ser julgado de diferentes
maneiras, por diferentes meios, através de diferentes agentes e agéncias e a exigéncia de
termos de mostrar desempenhos excelentes, ou pelo menos crediveis, colectiva ou
individualmente, em momentos de revisdo, avaliacdo/apreciacdo e inspecc¢do.” (Ball,
2002, p. 10). Tal como os professores, também os alunos sao apropriados como sujeitos
de continuadas e diversificadas expectativas, partilhando, com os professores, deste
“fluxo”.

Os desvios comportamentais dos alunos proporcionam, por seu lado, o
argumento necessdrio aos agentes educativos para a problematizacdo das expectativas
que sobre si recaem, e envolvem todo um trabalho pedagdgico e disciplinar assente
numa complexa engenharia local associada a construcdo de redes de ‘“‘partenariado
socio-educativo” (Barroso, 2003). Estas redes sdo constituidas por escolas, autarquias,
associacOes de pais e associagOes juvenis e/ou de desenvolvimento local, e configuram
um espago de empregabilidade e de circulagdo de recursos — econdémicos, simbdlicos e
politicos -, publicos e privados, ndo negligencidveis.

A produgdo de (in)seguranca nas escolas articula, assim, com os “novos modos
de regulagdo do sistema educativo”, nomeadamente a “territorializacdo das politicas”, a

“constituicdo de parcerias” e a “diversificacdo das ofertas formativas” com a
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constituicdo de curriculos e turmas alternativos (Alves e Candrio, 2004). Como
pudemos refletir ao longo desta tese, estes dltimos s@o instrumentos que denotam, ja,
um acentuado desgaste organizacional, bem como um ndo menos evidente descrédito
académico. Por seu lado, o desenvolvimento de estratégias de evitamento de
determinados estabelecimentos e/ou alunos, por parte de alguns pais e de algumas
administra¢des escolares (Barroso e Viseu, 2003; Barroso, 2004), participa de todo uma
constru¢do de sentido associada a classificacdo e estratificacdo das escolas da rede
publica e a construgao de territérios educativos desiguais.

A produgdo de (in)seguranca nas escolas também articula com a presenga de
uma ‘“‘nova profissionalidade”, resultante do recrutamento de novos elementos, em
particular, mediadores e animadores, e da constru¢do de uma interven¢ido pedagdgica
que se pretende “multidimensional, flexivel e inovadora” (Aguiar e Lopes, 2012, p.
130-131). No caso dos mediadores com quem contactei, havia um “desassossego”,
baseado na tensdo entre conformismo e independéncia, incerteza e liberdade, associada
as modalidades de insercao institucional, e a constru¢do de um percurso profissional
instavel. Esta tensdo envolve um ‘“jogo de espelhos” assente no confronto entre a
vivéncia e consciéncia que os sujeitos tém das contingéncias do percurso e a
necessidade de lutarem pelo seu préprio destino. O confronto entre uma “reflexividade
impositiva” (orientada pelo passado) e uma “reflexividade transformadora” (orientada
para o futuro) surge como um terreno de “dilemas”, mas, também, de “inovacdes” (Pais,
2007). Contudo, esta “lucidez” acrescida nem sempre leva a novos horizontes e
possibilidades de acdo, podendo conduzir a uma condi¢cdo, mais ou menos intensa e
prolongada, de frustracdo, dado o peso da engrenagem e dos poderes instituidos
(Martuccelli, 2004b).

Este desassossego foi-me conduzindo, desde cedo, a uma reflexao
problematizante da mediacdo, que permitiu revisitar a minha propria experiéncia como
mediadora de conflitos, no sentido de perceber que os principios que norteiam a pratica
da mediagdo estdo, em qualquer terreno de atuagdo, sujeitos a multiplas manipulacdes e
limites. Contrariando todo um edificio tedrico acritico, alguns investigadores e

praticantes da mediacdo t€m refletido sobre esta pratica a partir dos processos de
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dominacdo/submissdo, tendo em conta os principios da “independéncia do mediador” e
da “auto-determinacdo das partes” (Stimec, 1997)"%°.

Também no espago escolar € desejavel o equacionar destas questdes, sendo, este,
um terreno propicio a préatica da mediacdo como projeto de reeducacdo dos elementos
desviantes, no duplo sentido da inclusdo e do controle social, e instrumento de
imposi¢do das visdes do mundo associadas aos eixos de poder dominantes — 6rgdos de
gestdo da escola e professores -, em detrimento de outros elementos com menor poder
institucional - alunos e pais. E possivel, entdio, colocar a hipétese da Mediacdo,
potenciada enquanto espago de inter-comunicacdo que “dd rosto” (Garapon, 1996) aos
diferentes participantes, potenciando o conhecimento e reconhecimento mutuos, bem
como a (re)definicdo partilhada da realidade, envolver o risco de funcionar como
plataforma de questionamento dos instrumentos de regula¢do e das proprias dindmicas
de poder presentes na Escola. Este risco €, sem divida, reduzido por uma concec¢do
apolitica da pratica da mediacdo enquanto “discurso encantado”, que ndo s ndo
contempla as questdes associadas as desigualdades socioecondémicas, culturais e
politicas existentes entre os mediados, como corre o risco de as reproduzir (Dumoulin,
2002).

Embora a centralidade da escola seja, ainda hoje, largamente inquestionada,
resultante de um prolongado processo de ‘“naturalizacdo”, existe uma crescente

3

incerteza relativamente ao seu papel na “integracdo normativa das novas geracodes”
(Resende, 2008, p. 313). E importante questionar esse lugar-comum de uma escola
“invadida” (Dubet e Duru-Bellat, 2000) e “sitiada” (Resende, 2012), por uma sociedade
em desintegracdo, que se foi estabelecendo a partir de diferentes olhares sobre o sistema
de ensino, as escolas e os processos de escolarizacdo, enquanto uma das “teses com as
quais se argumenta, mas sobre as quais ndo se argumenta” (Bourdieu e Wacquant,
2002, p. 15).

Mesmo quando a escola se procura defender das mudancas sociais, ela participa
da constru¢ao do tecido social, produzindo processos e dinamicas que se articulam com

um conjunto vasto de dimensdes da vida humana, de um conjunto muito vasto de

individuos, familias e grupos. Nao significa isto que tudo seja escola, mas a escola € um

'35 E importante, contudo, ndo reificar o papel do mediador enquanto terceiro imparcial. Importa, deste

modo, evitar a colagem ao mediador enquanto constru¢do ideal, e estar atento aos mediadores, pessoas
concretas, social e culturalmente produzidas, que intervém de diferentes maneiras a partir de principios e
técnicas mais ou menos formalizadas.
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espaco central e estruturante da vida atual, quer quando é assumida como projeto
individual, familiar e grupal, quer quando € relativizada ou rejeitada enquanto tal. Neste
sentido, e tendo em conta a durabilidade desta opgao politica, social e cultural,
dificilmente se pode defender a tese de uma escola que ndo contribui para as dinamicas
e processos dos quais se procura defender — alunos resistentes ao trabalho escolar, niveis
de retencdo e abandono, familias que confrontam os pressupostos e/ou performances
organizacionais.

Esta imagética, presente em diferentes contextos politico-institucionais,
incluindo algumas andlises desenvolvidas no contexto das ciéncias sociais, tem
implicagdes politicas, institucionais e profissionais importantes: legitima a necessidade
da escola controlar de forma apertada a relagcdo com esta exterioridade, e, com base
numa pretensa “neutralidade” (Apple, 1989), despolitiza a escola enquanto institui¢ao
central na producdo e reproducdo de sociedade, quer pelo modo como age quer pelo
modo como ndo age. As escolas sdo “parte integrante” do tecido social e “participam
integralmente nas suas légicas e dinamicas socioculturais” (Apple, 1999, p. 38).

Para além disto, € importante questionar a “metafora do continente”, tendo em
conta que a escola faz parte de uma “rede” ampla e intrincada de institui¢des e praticas
culturais, e, ao contrdrio das aparéncias e expectativas dominantes, ndo é,
necessariamente o motor da transformacdo (Debardieux, 2001).

Debardieux (2001) refere, ainda, a importancia de desenvolver um olhar critico
em torno do que se denomina como “efeito-escola”, nomeadamente, a eficiéncia ou
ineficiéncia na prevencdo e tratamento dos comportamentos disruptivos dos alunos
atribuida a certas “culturas de estabelecimento”. A prevencdo e a regulacdo da
conflitualidade pode funcionar, em certos contextos e de acordo com certas modalidades
de intervencdo, no reforco do poder disciplinar da administracdo escolar, sem que se
produza um olhar renovado sobre as assimetrias e desigualdades existentes. A “paz
social” ndo implica, necessariamente, a producdo de “justica escolar”, sendo que esta
eficiéncia é frequentemente procurada em claro afastamento dos contextos de vida dos
alunos.

A criacdo de uma determinada ordem escolar envolve, entdo, a (des)articulacao

hegemonica entre a especificidade de certos interesses particulares e corporativos, € a
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universalidade dos seus fundamentos ideoldgicos (Laclau, 2001), que merece ser

analisada.

2 - Sonhar com um admirdvel mundo novo

Enquanto instituicdo fundamental na construcdo do paradigma do Estado-Nagao,
caracteristico da primeira sociedade moderna, a escola enfrenta hoje o grande desafio da
“modernidade reflexiva”: a discrepancia entre o experimentado e o esperado. A
expectativa de consisténcia histérica da instituicdo, e da continuidade dos elementos que
lhe conferem legitimidade e centralidade, ndo a defende da perspetiva de um futuro
incerto e inesperado (Beck et al., 2003), nem de um presente indesejado. Esta
ilegibilidade desafia, igualmente, as modalidades de interpretacdo presentes nas ci€éncias
sociais, apontando para a necessidade de construir um olhar o mais liberto possivel de
uma certa nostalgia em relacdo ao passado e de uma certa forma de idealizar o futuro.

Aqueles que se propdem debater a escola nos tempos atuais, NGvoa sugere
“prudéncia” e “modéstia”, considerando que € necessdrio contrariar a “narrativa do
atraso”, a “radiografia do desastre” e o “hino ao futuro”, trés abordagens que surgem
frequentemente misturadas e que reduzem o nosso horizonte de reflexdo. Segundo este
autor, € preciso assumir e explicitar a “complexidade” dos fenémenos, bem como evitar
a procura de “soluc¢des magicas” (Novoa, 2002). Os investigadores ndo devem achar-se
acima destas recomendacgdes, tendo em conta que, tal como os outros sujeitos da
pesquisa, t€ém de lidar com a incerteza do caminho e dos resultados, € com uma continua
avaliacdo das suas capacidades, contribuindo, também, para um conjunto de
simplificagdes tedricas e de ingenuidades préticas.

O trabalho de decifrar os sistemas de pensamento dados como adquiridos, e que
articulam com percegdes, atitudes e comportamentos, e a sua reelaboracdo em conjunto
com os profissionais no terreno, assume-se como um trabalho fundamental, embora
altamente incerto, a exigir uma “modéstia radical” (Foucault, 1994f).

Mais do que o seu cardcter burocritico, € o “monitoramento reflexivo” que
caracteriza a escola, enquanto organizacdao “moderna”. A “reflexividade institucional”
implica o uso continuado € normalizado de conhecimento sobre o social enquanto

instrumento de organizacdo e transformacdo, tendo em conta a possibilidade de
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constituicdo de um conjunto de conhecimentos que se afirma como uma base minima de
gestdo da diversidade e da incerteza. A escola faz parte do processo de intensificacdo do
controlo administrativo do Estado, e, neste sentido, a “vigilancia” é condicao necessaria
da reflexividade institucional, bem como o seu “resultado” (Giddens, 2002).

No contexto das nossas investigagdes, corremos o risco de as indicacdes sobre o
caminho a seguir situarem-se mais ao nivel das projecdes do que ao nivel de uma
experiéncia que possibilite a experimentagdo dos principios no contexto de uma trama
complexa, a envolver multiplas varidveis, algumas das quais sé surpreendiveis ao longo
do proprio processo. Talvez tenhamos de prescindir, pelo menos temporariamente, de
uma aprendizagem “exclusivamente instrumental”, baseada numa ordenada e previsivel
relacdo entre fins e meios (Castro, 2001), para ousarmos redescobrir os diferentes
mundos que nos rodeiam e interpelam, por forma a produzir saberes que s6 podem
nascer do cruzamento, necessariamente conflitual e incerto, de diferentes
mundividéncias.

Mary Louise Pratt (1991) faz referéncia a necessidade de, em “zonas de contacto
cultural” como as escolas, serem desenvolvidas dimensdes da mediagdo
insuficientemente exploradas — mediacdo cultural e politica -, referindo, em particular, a
criacdo de mecanismos de comunicacdo que ndo se limitem a formas de polidez e
cortesia mas que consigam manter o respeito mutuo necessario a problematizacdao das
linhas de diferenciacdo e hierarquizacao.

Trata-se de colocar a possibilidade de construir espacos pedagdgicos “‘errantes”,
nos quais os educadores assumam e (re)elaborem as ruturas e as falhas como expressao
da vida institucional. Neste sentido, as escolhas passam por “seguir o protocolo” ou
permitir o encontro com “novos regimes de ver, ouvir e de sentir’, em direcdo a novas
“conexdes sociais” (Guimaraes, 2010, p. 426).

A questdo fundamental passa, entdo, por perguntar se as vozeS mais
“dissonantes”, e ‘silenciadas”, relativamente a uma visdo centrada no adulto,
monocultural e focalizada nos interesses e valores das institui¢des escolares tem espaco
para se constituir enquanto discurso audivel, capaz de dialogar com a visdo dominante,
questionando os seus pressupostos e esquemas de reprodugdo, e abrindo-a para outros
olhares, mais capazes de integrar as questdes da diferenca e da desigualdade enquanto

produtos histéricos quotidianamente (re)produzidos (Streck, 2009).
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Os dados recolhidos até agora dao conta das movimentacdes que alguns agentes
educativos vao fazendo na procura de novos caminhos de articulagdo com os alunos e as
familias, incluindo professores. Parece, entdo, fundamental insistir na reflexao conjunta
em torno do modo como se concebe a diferenga cultural e a relacdo pedagdgica, no
sentido de tornar as fronteiras simbdlicas e materiais mais “flexiveis” (Labache e Saint
Martin, 2008), e problematizaveis, com vista a reflexdo em torno dos mecanismos de
desclassificag@o escolar e social.

A experimentacdo deste caminho de pesquisa tornou incontorndvel a
necessidade de avancar para uma “ética do encontro” (Barbosa, 2007), onde cada sujeito
seja (re)conhecido como protagonista do seu processo de socializacdo, a partir de uma
pluralidade de contextos, interpretacdes e questionamentos. Isto implica ter em conta as
relacdoes de poder e hierarquia presentes na escola e nos outros espagos de producdo
cultural, bem como identificar e analisar os diferentes processos de construcdo de
legitimidade e marginalidade envolvidos. O tecer deste espaco de inter-comunicacio e
de coprodugdo passa por procurar construir sentidos renovados no confronto entre
elementos discordantes e na articulagdo critica das convergéncias, com vista a produgao

de novos processos institucionais.
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Anexo A
. . Objectivos Metodologia das Cendrio de
Objetivos gerais oo ~ . ~
especificos sessoes intervengao
a. Clarificar o
significado e . .
n a. Incutir o respeito
ambito do termo elo outro:
Bullying; p ’ Uma aula de 90
g b. Aumento da .
b. Desmistificar um o A minutos da
i - responsabilidade; Dinamicas de e e s

conjunto de nogdes disciplina “area de

. c. Fomentar a grupo. . ’
associadas ao . projecto” para cada

. . assertividade;
fenémeno Bullying; R turma.
d. Diminuicao de
c. Informar sobre .
. .. .. estigmas.
dispositivos sociais
de apoio.
Mito sobre o bullying

Contra-mito

1 — O bullying é uma simples provocag¢do

O bullying é muito mais do que uma simples
provocacdo. Se muitos bullies se limitam a
provocacdo, outros usam a violéncia, a

intimidagdo e outras taticas.

2 — Algumas pessoas merecem ser vitimas de
bullying

Ninguém merece ser vitima de bullying. A
maior parte dos bullies provoca as pessoas
que sao “diferentes” de alguma forma. Ser
diferente ndo é uma razdo para ser vitima de
bullying.

3- 80 os rapazes sdo bullies

Parece que a maior parte dos bullies sao
rapazes (direto) mas as meninas também
podem ser bullies (indirecto).

4 — As pessoas que se queixam dos bullies
comportam-se como bébés.

As pessoas que se queixam dos bullies estdo a
reclamar o seu direito de ndo serem vitimas de
bullying. Elas sao mais maduras do que os
bullies.

5 — O bullying é normal na fase de
crescimento

Ser atormentado, provocado, intimidado,
ameacado, insultado, magoado e agredido ndo
¢ normal. Se pensarmos que € normal,
estamos a dar “luz verde” para os bullies
continuarem com o bullying.

6 - Os bullies deixam-te em paz, se tu os
ignorares

Alguns bullies podem deixar em paz mas
outros ficardo furiosos e continuardo a ter
comportamentos de bullying contigo, até
obterem uma reaccio. E isso que eles
pretendem.

7 - Todos os bullies tém uma baixa auto-
estima. E por isso que eles provocam as
outras pessoas

Alguns bullies t€m uma elevada auto-estima.
Eles sentem-se bem com a sua maneira de ser,
e provocar as outras pessoas fi-los sentirem-
se ainda melhor. A maior parte das vezes, o
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bullying nao tem a ver com uma elevada ou
baixa auto-estima. Tem a ver com ter poder
sobre outras pessoas.

8 - Dizer a um adulto que estds a ser vitima
de bullying é fazer queixinhas

E uma boa ideia falar com um adulto que
possa ajudar a fazer alguma coisa para acabar
com o bullying. Também € uma boa ideia
falar com um adulto sempre que vires alguém
ser vitima de bullying.

9 - A melhor forma de lidar com um bully é
lutar ou retaliar mais tarde

Se lutarmos com um bully, podemos sair
magoado (e magoar alguém). Alids, podemo-
nos meter em sarilhos. Se tentarmos ripostar
mais tarde, estamos a agir da mesma forma
que o bully. E o bully pode voltar a procurar-
nos para se vingar. Em qualquer dos casos,
isso s6 piora as coisas.

10 - As pessoas que sdo vitimas de bullying
podem sentir-se magoadas durante algum
tempo, mas isso passa-lhes.

O bullying magoa durante muito tempo.
Algumas criancas deixaram a escola por causa
do bullying. Algumas poderdo sentir-se tristes,
desesperadas, assustadas e sem esperanca.
Pode levar ao suicidio.

11- O bullying é uma fase que faz parte da
vida. Todas as criancas conseguem
ultrapassar essa fase

O bullying nao € “normal” ou um
comportamento socialmente aceitdvel. Aceitar

tal comportamento € conferir mais poder
aos/as intimidadores/as.

12 - Se a crianga ou jovem contar a alguém,
serd pior, uma vez que a intimidagdo
aumentard

Estudos demonstram que o bullying s6 para
quando os adultos e pares sdo envolvidos.

13 - O bullying é um problema da escola e s6
os/as professores/as é que se devem
preocupar

O bullying ¢ um problema social que, por
vezes, pode ocorrer, também, fora da escola,
nomeadamente na rua, centros comerciais,
campos de férias e, mesmo, com adultos, nos
locais de trabalho.

14 - As pessoas que intimidam nascem assim

O bullying é um comportamento aprendido e
os comportamentos podem ser mudados.
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Anexo B

Sou: Delegado(a) D Subdelegado(a) D Idade

A
o Sexo: M |:| F |:|

1. Como aconteceu seres Delegado(a)/Subdelegado(a)?

2. J4 alguma vez tinhas sido Delegado(a)/Subdelegado(a)? Sim l:l Nio l:l

3. O que foi mais agradavel na tua experiéncia como Delegado(a)/Subdelegado(a)?

4. E o que foi menos agradavel na tua experiéncia como Delegado(a)/Subdelegado(a)?

5. Enquanto Delegado(a)/Subdelegado(a) tens de fazer algumas tarefas. Diz, por favor:

O que gosto mais de fazer O que gosto menos de fazer

6. Que conselhos darias a um(a) colega que fosse delegado(a)/subdelegado(a) pela primeira vez?

Obrigado pela tua colaboragao.
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QUESTIONARIO DELEGADOS(AS) E SUBDELEGADOS(AS)

- Respostas recolhidas —

O questiondrio foi construido com base numa estrutura muito simples, para que
o seu preenchimento ndo fosse sentido como uma tarefa pesada, tendo como objetivo
identificar, de um modo exploratério, alguns mecanismos presentes na selecio do
delegado(a) e subdelegado(a), bem como algumas experiéncias e tarefas consideradas
mais positivas ou menos positivas.

De um total de 64 delegados(as) e subdelegados(as), responderam a este

questionario 26 (40,6%) alunos.

1. Ano de Escolaridade e Funcao

Total Populagdo
Ano Funcao Respostas
respostas

Delegado 4

5.° 7 20
Subdelegado 3
Delegado 5

6.° 9 22
Subdelegado 4
Delegado 3

7.° 6 10
Subdelegado 3
Delegado 2

8.° Subdelegado 1 4 8
Missing value 1
Delegado -

9.° - 4
Subdelegado -

2. Sexo: Treze dos inquiridos sdo do sexo masculino e 13 do sexo feminino.
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3. Idade
10 anos 1
11 anos 7
12 anos 11
13 anos 2
14 anos 2
15 anos 1
16 anos 2

4. Como aconteceu seres Delegado(a)/ Subdelegado(a)?

136
Respostas

Aconteceu que votaram mais em mim para ser delegado e subdelegado

Elegeram-me na aula de Formacdo Civica

Na aula de F.C os meus colegas votaram em mim e no meu colega para sermos delegado e

subdelegado

Através de uma votacao

Tive muitos votos como é 6bvio acham que tenho mais possibilidades

Votaram (os meus colegas) em mim

Obtive maior parte dos votos

Votaram mais em mim para ser delegado e subdelegado

Eu sou sub-delegada porque a turma gosta de mim

Votaram em mim

Votaram em mim alguns colegas meus

Foi por votos e ganhei

Os meus colegas votaram em mim

Foi por votag@o e fui elegida para substituir um colega

Fui eleita pela turma

Fui votado

Por votos

Escolheram-me os colegas da turma

Foi quando nos candidatdmos e dias depois fomos a votos e fui escolhida com 9 votos

156 .. .. - ~ L.
Dois inquiridos ndo responderam e trés responderam de modo pouco explicito e/ou desadequado:
“Escolheram-me por ser responsdvel”, “Escolheram-me” e “Ser subdelegado foi uma boa experiéncia”.
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Professores escolheram

O meu colega que foi o primeiro sub-delegado era muito mal comportado, o segundo

chateava toda a gente e depois houve uma reunido de professores decidiram escolher-me

5. Ja alguma vez tinhas sido Delegado(a)/Subdelegado(a)?

Sim 10
Nio 16

6. O que foi mais agradavel na tua experi€ncia como delegado(a)/Subdelegado(a)?

157
Respostas

De ser responsavel

Foi fazer alguma tarefa

Foi muito bom, gostei imenso

Foi muito fixe

Foi fixe

Foi ter passado por esta experiéncia

Foi poder ir as reunides

Foi ter participado em varias reunides

Participar nas reunides

O facto de ter participado nas reunides

O mais agradavel foi ir as reunides

Ir as reunides

Ir as reunides e representar a turma

Representar a turma

Ter uma certa responsabilidade

Mandar em certas coisas

Ter o poder sobre a turma

Para mim foi saber a opinido de nés sobre a nossa turma

Gostei de tudo o que fiz como Delegado e de ter chegado a horas as reunides e de ser

correcto também

157 . .. ~ . L.
Dois inquiridos ndo responderam e cinco responderam do modo pouco explicito e/ou desadequado:
“Tudo”, “Fazer alguma coisa que o sub ndo fez”, “Nao me lembro”, “Nao sei” e “Nenhum”.
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7. E o que foi menos agradavel na tua experi€ncia como Delegado(a)/
Subdelegado(a)?

Respostas158

Algumas reunides demoram muito tempo

Foi que depois das reunides tinhamos pouco tempo para comer

Ir sempre as reunides e demorar muito tempo

Nao ter podido ir a dltima reunido

As opinides dos alunos

Aturar o comportamento da turma por vezes

Estarem sempre a chatear por eu ser delegada

Foi eu ter de mandar a turma calar-se / fazer menos barulho

Foi nem sempre ser respeitada pelos meus colegas

Os outros alunos armarem-se em espertos

Quando acontece alguma coisa, responsabilizam-me

Responsabilidade

Ter que assumir os problemas da turma

8. Enquanto Delegado(a)/Subdelegado(a) tens de fazer algumas tarefas. Diz, por favor:

O que gosto mais de fazer'” O que gosto menos de fazer'®
Ajudar e apoiar Falar nas reunides
Ajudar os outros quando precisam Naio ir as reunides
De ajudar os colegas, tentar resolver Receber criticas do meu empenho
As reunides Assumir os problemas
De ir as reunides Nao gosto de andar sempre a dizer o que fazer aos
meus colegas
De ir as reunides de conselho de turma Tomar conta da turma
Gostei muito de ir as reunides Aturar a turma
Ir as reunides (2 respostas) Intervir numa discussio
Ir as reunides representar a turma (2 respostas) Escolher castigos
Representar a turma (3 respostas) Levar a caixa dos valores
Respeitar os colegas, os professores e ir as reunides | Entregar as capas em E.V.T
Ser bem responsdvel para os meus colegas Ter que arrumar as coisas
Ter que tomar conta da turma
Gosto de mostrar aos outros o correcto

'3 Quatro inquiridos ndo responderam e nove responderam de modo pouco explicito e/ou desadequado:

“as Discriminacdes”, “Nada” (3 respostas), “Nao houve nada”, “Nao sei” (3 respostas), “Nenhum”.

'3 Um inquirido no respondeu e dois responderam de modo pouco explicito e/ou desadequado: “Gostei
de tudo” e “Ler, jogar, etc”.

1% Sete inquiridos ndo responderam a esta pergunta e sete responderam de modo pouco explicito e/ou
desadequado: “De nada”, “Estudar, etc”, “Gosto de tudo” e “Nada” (4 respostas).
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Dar conselhos aos colegas

Mandar (2 respostas)

Fazer os recados aos professores

Tarefa que os professores mandam fazer fora da
sala

9. Que conselhos darias a um(a) colega que fosse delegado(a)/subdelegado(a)

pela primeira vez?

Respostas161

Colaborar com os outros

Confianca

Diria para se preocupar mais para a nossa turma

Para fazer tudo de acordo com os gostos dos alunos da turma

Diria que era um cargo de responsabilidade e que tinha de mostrar aos outros o correcto

Tem que dar o exemplo, portando-se bem; Tem que cumprir as regras

Para dar um bom exemplo a turma

O conselho que eu daria é que falasse com a turma acerca do comportamento

Para ser responsavel (2 respostas)

Que tivesse muita responsabilidade

Tem de ser amigo, responsdvel e tem de respeitar os outros

Tratar os colegas amavelmente

Que acima de tudo represente bem os valores da turma

Dizia para dizer a alguém para se calar se a professora nao estivesse na sala

Naio faltar as reunides

Que chegue sempre a horas as reunides e que fale dos problemas da turma nessas reunides

Que ¢é muito fixe, € como se fosse um porta-voz da turma

Que € uma experiéncia nova ! ... e divertida.

Boa sorte

Boa sorte. Ndo te deixes ir abaixo se gozarem contigo por seres isso

i

161 A . .. ~ . ~ .
Trés inquiridos ndo responderam a esta pergunta e dois responderam “Nao sei”.
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