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RESUMO

ANDRADE, Juliana Oliveira de. Entre pontos e nés: os impactos de um projeto pedagdgico
nao tradicional para jovens de diferentes camadas sociais. 2021. Dissertagao (Mestrado em

Educagao) — Faculdade de Educagao, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2021.

Esta pesquisa busca compreender como jovens com diferentes origens e trajetorias sociais
foram impactados por um mesmo projeto politico pedagogico, o projeto da Escola Municipal
de Ensino Fundamental Alipio Moraes, localizada no bairro Butanta, Zona Oeste da cidade de
Sao Paulo. Por ser reconhecida nacionalmente em fungdo de sua proposta pedagogica nao
tradicional e bastante diferenciada em relagdo a outras unidades escolares da mesma rede de
ensino, a escola atrai alunos e familias com perfis muito diversos - familias pertencentes as
classes médias, com elevados niveis de escolarizagdo, e familias de classes populares, com
niveis mais baixos de escolaridade. Esse aspecto constréi um cendrio bastante heterogéneo em
relagdo as caracteristicas socioecondmicas e culturais dos alunos atendidos, promovendo
encontros improvaveis de pessoas com experiéncias de vida muito diversas — o que permite que
se compare os efeitos e impactos desse projeto educativo sobre as trajetorias de alunos de
diferentes camadas sociais. A partir de uma abordagem qualitativa, envolvendo entrevistas
semiestruturadas e analise de trajetérias individuais e familiares, corrobora-se a ideia,
amplamente difundida na literatura académica, de que as escolhas, investimentos e esforcos
relativos a educacdo por parte das familias sdo marcados pela sua posi¢ao social e pela posse
(ou ndo) de determinados capitais econdmico, social, cultural e escolar. Nesse sentido, as
trajetorias dos jovens entrevistados salientam o quanto as posi¢des sociais marcam e delimitam
as relagdes estabelecidas com a escola. No entanto, também foi possivel perceber que de
diferentes modos, para todos os jovens entrevistados, a passagem pela escola Alipio Moraes
teve um peso muito significativo. Enquanto os jovens de classe média construiram percursos
quase que naturais e esperados, os jovens de classes populares parecem ter sido impactados
mais fortemente pelo projeto educativo da escola, tendo seus destinos mais alterados e
construindo trajetos menos 6bvios. A atmosfera positiva criada pela escola a partir de relagdes
horizontais, incentivo a participagdo e a autonomia dos estudantes influenciou positivamente as
relacdes estabelecidas com a escola, ampliando os horizontes de possibilidades dos jovens,
sobretudo para os jovens de camadas populares.

Palavras-chave: Escola nao tradicional. Desigualdade social. Familia. Efeito-escola.



ABSTRACT

ANDRADE, Juliana Oliveira de. Among stitches and knots: the impacts of a non-traditional
pedagogical project for young people from different social strata. 2021. Dissertation (Master's

in education) — Faculty of Education, University of Sdo Paulo, Sao Paulo, 2021.

This study aims to understand how young people from different origins and social trajectories
were impacted by the same pedagogical political project, the project of the Municipal School
of Elementary Education Alipio Moraes, located in the Butanta neighborhood, in the west zone
of Sao Paulo. As a result of its national recognition due to its non-traditional pedagogical
proposal and for being quite differentiated in relation to other school units of the same
educational network, this school attracts students and families with very diverse profiles —
families belonging to the middle classes, with high levels of schooling, and families of the
popular classes, with lower levels of schooling. This aspect engenders a very heterogeneous
scenario regarding the socioeconomic and cultural characteristics of the enrolled students,
promoting unlikely encounters of people with very diverse life experiences — which allows to
compare the effects and impacts of this educational project on the trajectories of students from
various social strata. From a qualitative approach, involving semi-structured interviews and
analysis of individual and family trajectories, the idea, widely spread in the academic literature,
that the choices, investments and efforts related to education by families are marked by their
social position and the possession (or not) of certain economic, social, cultural and school
capital is corroborated. In this sense, the trajectories of the young interviewees emphasize how
social positions mark and delimit the relationships established with the school. Nonetheless, it
was also possible to perceive that in different ways, for all the young people interviewed, their
passage through the Alipio Moraes school had a very significant weight. While the middle-class
youth have built almost natural and expected paths, the popular-class youth seem to have been
more strongly impacted by the school's educational project, having their destinies more
significantly altered and building less obvious paths. The positive atmosphere the school
created by developing horizontal relationships, encouraging participation and student
autonomy, have positively influenced the relations these young people established with the
school, expanding their horizons of possibilities, especially for those from lower classes.

Keywords: Non-traditional school. Social inequality. Family. School effect.
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INTRODUCAO - Os primeiros passos desta travessia

“Digo: o real ndo esta na saida nem na chegada:
ele se dispoe para a gente é no meio da travessia.”

(ROSA, 2001, p. 80).

Reconhecer os primeiros passos na dire¢do de algo €, na maior parte das vezes, bastante
trabalhoso. Sem a pretensdo das certezas, mas desconfiando, tenho me debrucado sobre meu
caminhar nessas estradas na tentativa de compreender como cheguei até aqui. Tenho pensado,
com afeto e cuidado, sobre quais foram os primeiros passos que me trouxeram até onde me
encontro agora e para onde apontam os proximos.

Cresci em uma familia constituida por muitas professoras, professoras de escola publica.
Lembro-me nitidamente de momentos em que eu brincava com bandeirinhas do Sindicato dos
Professores do Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo, APEOESP, que minha mae me trazia
das assembleias e manifestacdes. Estudei, assim como meu irmao, na escola em que minha mae
era professora; e, para justificar o fato de estudarmos nessa escola, que era considerada “ruim”
na cidade, por diversas vezes a ouvi dizer que se ela propria nao acreditasse no trabalho que
desenvolvia com seus colegas, ninguém mais poderia acreditar.

Cresci e decidi ser professora. Prestei vestibular, cursei Pedagogia na Faculdade de
Educacdo da Universidade de Sao Paulo (USP) e, um ano ap6s me formar, prestei concurso
para a rede municipal de ensino de Sao Paulo. Hoje, ha pouco mais de dez anos da minha
entrada na universidade e ha seis trabalhando como professora de escola publica, escrevo uma
dissertagdo de mestrado na mesma instituicdo onde me graduei.

Pensando sobre os caminhos que me levam e me constituem, posso dizer que a crenca
na poténcia da educag@o publica e o encantamento com a poténcia das relagdes humanas eu,
certamente, devo a minha mae. Com o passar do tempo, pude perceber o quanto minhas
vivéncias, mesmo as mais antigas, foram marcando meu corpo, minhas ideias e meu caminho.

Reconhecendo, entdo, esses como meus primeiros passos na direcdo da educagdo, pude
ir reconhecendo os seguintes. As inquietudes comegaram cedo, mas foram ganhando contorno
conforme eu estudava e amadurecia. No inicio do curso de Pedagogia, interessei-me muito por
entender quem fracassava na escola e por qué. Foi querendo compreender melhor algumas
trajetorias escolares que desenvolvi uma pesquisa de inicia¢do cientifica sobre projetos de

futuro de jovens de uma escola publica de periferia (a escola em que estudei), também sob
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orientagdo da professora Kimi Tomizaki.

Quando comecei a trabalhar na Prefeitura de Sdo Paulo, escolhi uma escola reconhecida
por seu projeto pedagodgico especial e desde entdo leciono nessa unidade. E a partir dessa(s)
minha(s) experiéncia(s) particular(es) que esta pesquisa foi concebida. Vivenciando e
observando o cotidiano escolar, como trabalhadora e como pesquisadora, as minhas
inquietacdes sdo muitas. A reflexdo sobre elas me conduziu a interrogacdo central dessa

pesquisa, cujos contornos serdo apresentados a seguir.

O universo da pesquisa: escolhas metodoldgicas e coleta de dados

“Isso quer dizer que os boxeadores tém, aqui,
muito a nos ensinar sobre o boxe, é claro, mas
também e principalmente sobre nos mesmos”

(WACQUANT, 2002, p. 12).

O objetivo central desta pesquisa ¢ compreender como jovens com diferentes origens e
trajetorias sociais se relacionaram e foram impactados por um mesmo projeto politico
pedagdgico, notadamente diferenciado em relacdo a outras unidades escolares da mesma rede
- 0 projeto da Escola Municipal de Ensino Fundamental Alipio Moraes', localizada no bairro
do Butanta, Zona Oeste de Sao Paulo.

O projeto em questao ¢ um projeto educativo ndo tradicional, que tem como fundamento
a construcdo da autonomia moral e intelectual de seus alunos, por meio de uma formagao
integral e participativa. Sua proposta pedagogica, inspirada na Escola da Ponte em Portugal,
tornou-se uma referéncia nacional para outras instituicdes educacionais. Em 2015, foi
reconhecida pelo Ministério da Educa¢ao como uma das 178 institui¢des brasileiras (publicas

ou privadas) que sdo exemplos de inovacdo e criatividade na Educacdo Bésica®. Além disso, tal

1 O nome da escola foi alterado por questdes éticas. Utilizamos aqui um nome ficticio.

2 De acordo com o material divulgado no sife do Ministério da Educacdo (MEC), 683 institui¢cdes participaram de
uma chamada publica langada pelo Ministério com o objetivo de “identificar e conhecer iniciativas inovadoras
para a melhoria da qualidade da educagdo brasileira”. Dentre essas 683, 178 foram escolhidas como exemplos de
inovagdo e criatividade, pautando-se nos seguintes critérios: gestdo democratica (participagdo da comunidade
escolar nas decisdes), curriculo voltado para educacdo integral (ndo limitado apenas ao desenvolvimento
académico), metodologias que fortalegam o protagonismo do estudante, ambientes educativos inovadores (novas
formas de organizar o espago escolar) ¢ articulagdo em rede com outras organizac¢des. Essas informagdes foram
publicadas no Portal do MEC e consultadas no dia 30 de margo de 2020: <http://portal.mec.gov.br/ultimas-
noticias/211-218175739/32951-selecionadas-178-instituicoes-como-exemplos-de-inovacao>.
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projeto foi reconhecido pelo Conselho Municipal de Educagao como Projeto Especial da Rede
Publica Municipal de Sao Paulo, também em 2015.

Em funcdo da afinidade com esse projeto e os valores transmitidos por ele, muitas
familias procuram a escola e optam por matricular seus filhos nela. No entanto, nem todas as
familias fazem essa escolha. Algumas apenas tém seus filhos encaminhados para essa unidade
por conta da proximidade de suas residéncias e do funcionamento do sistema municipal de
distribuicdo de matriculas. Nesse sentido, a escola atende tanto alunos oriundos das classes
médias (muitas vezes pertencentes a familias com altos niveis de escolarizagdo) quanto alunos
oriundos das classes populares. Esses aspectos constroem um cenario bastante heterogéneo em
relagdo as caracteristicas socioecondmicas e culturais dos alunos atendidos pela Alipio Moraes,
promovendo encontros improvéaveis de familias com experiéncias de vida muito diferentes. E,
entdo, considerando o cendrio especifico dessa unidade escolar, que conjuga uma proposta
educativa nao tradicional e a convivéncia de alunos de diferentes classes sociais, que essa
pesquisa se desenha.

Tendo como hipdtese inicial a ideia de que todo projeto educativo impacta de modos
diferentes sujeitos diferentes, nossa investigagdo se deu a partir de entrevistas com jovens de
classes médias e populares egressos da escola Alipio Moraes, a fim de compreender como eles
enxergavam o impacto dessa escola em suas trajetorias. Assim, os objetivos deste trabalho sdo:
1) analisar os efeitos dos processos educativos e a influéncia de uma instituicdo escolar nao
tradicional na trajetoria de alunos egressos em diferentes posi¢des sociais, compreendendo de
que modos eles se relacionaram com essa proposta pedagogica e quais os impactos dessa
experiéncia sobre suas trajetorias; i1) perceber se ha diferencas importantes nos modos como
tal projeto impactou alunos de diferentes classes sociais, no que se refere, principalmente, as
suas trajetorias escolares e a constitui¢do de seus projetos de futuro; iii) compreender o papel
das familias e das instituigdes de ensino em relagdo a socializagao desses alunos, enfatizando o
modo como cada grupo influencia na construcdo das escolhas e dos valores referentes,
sobretudo, a escola e ao trabalho.

Conforme citado no inicio deste texto, o interesse em estudar a influéncia que o projeto
politico pedagogico diferenciado da escola em questao exerceu (ou exerce) sobre as trajetorias
dos alunos relaciona-se diretamente com meu trabalho cotidiano, uma vez que, desde o inicio
do ano letivo de 2015, leciono na EMEF Alipio Moraes e tenho vivido situagdes que me

inquietam e me fazem refletir sobre as questdes propostas aqui. Nesse sentido, a pesquisa
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constitui-se a partir de um lugar muito especifico de quem convive cotidianamente com esse
projeto. O fato de estar nesse lugar me permite observagdes e questionamentos minuciosos,
possiveis apenas para quem reconhece, a partir de uma perspectiva interna, as agruras € as
possibilidades de um projeto de educagao nao tradicional na rede ptblica. Desse modo, a partir
das minhas experiéncias e com base em uma observagdo participante ou, mais acertadamente,
uma “participa¢do observante” (como nos propde Wacquant, 2002) ¢ que esse estudo foi
construido.

De acordo com Wacquant (2002), a sociologia, considerando que “o agente social &,

antes de mais nada, um ser de carne, de nervos e de sentidos”, deve se esforcar para

Capturar e restituir essa dimensao carnal da existéncia [...] através de um trabalho
metddico e minucioso de deteccdo e de registro, de decodificacdo e de escritura capaz
de capturar e transmitir o sabor e a dor da agdo, o som e a furia do mundo social que
as abordagens estabelecidas das ciéncias do homem colocam tipicamente na surdina,
quando nao os suprimem completamente (WACQUANT, 2002, p.11).

Nesse sentido, o oficio do pesquisador, especialmente no ambito da sociologia, ¢, dentre
outras coisas, o de compreender o mundo social em suas minucias, captura-lo e devolvé-lo as
pessoas chamando atengdo para aquilo que foi, por inimeras e diversas razdes, esquecido ou
ndo notado. E atentar e dirigir ndo s6 o olhar, mas todo “o corpo e a alma” para a vida humana
em suas infinitas possibilidades. Para isso, a observacdo e a andlise, instrumentalizadas
teoricamente, devem “permitir ao socidlogo apropriar-se na e pela pratica dos esquemas
cognitivos, €ticos, estéticos e conativos que pdem em operagdo cotidiana aqueles que o
habitam” (WACQUANT, 2002, p. 12, grifo meu). Assim, considerando minha experiéncia na
Alipio Moraes e as observagdes que faco no meu dia a dia, posso dizer que tenho me apropriado
dos esquemas que compdem esse cenario social na e pela pratica.

Quando adentrei esse universo como professora, minha intengdo nao era compreendé-
lo sociologicamente; no entanto, ao vivencia-lo e observa-lo cotidianamente, muitos
questionamentos foram surgindo, de modo que se tornou impossivel ndo dar atencdo a essas
perguntas. A vivéncia do projeto da escola me permitiu conhecer, de muitos modos, o que viria
a constituir meu objeto de pesquisa. Ao longo desses seis anos de trabalho fui me apropriando,
mental e corporalmente, das relagcdes que compdem esse espago social, 0 que me permitiu, sem
duvidas, fazer perguntas sobre essa escola a partir da minha propria experiéncia como

professora e pesquisadora. Desse modo, tenho me submetido “ao fogo da agdo in situ” e tenho
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colocado “[meu] préprio organismo, [minha] sensibilidade e inteligéncia encarnadas no cerne
do feixe das forcas materiais e simbdlicas que [busco] dissecar” (WACQUANT, 2002, p. 12).
Nesse sentido, ao questionar um cotidiano tdo proximo a mim e do qual eu faco parte de muitos
modos ¢ possivel retomar, parafraseando, a epigrafe deste texto: as escolas e os estudantes tém
muito a nos ensinar sobre educagdo, mas também, e principalmente, sobre n6s mesmos.
Considerando, entdo, a ligacdo tdo intima que mantenho com meu objeto de pesquisa,
ndo posso deixar de localiza-la também no espago social. Nesse sentido, ndo ¢ possivel
descuidar do fato de que a relagdo do pesquisador com seu objeto €, antes de mais nada, uma
relagdo social que permite revelar determinadas dimensdes do que se deseja conhecer. E uma
relagdo perpassada pela posi¢do social ocupada pelo pesquisador, bem como por sua historia e

seus vieses (PINTO, 1996).

Como o proprio socidlogo ¢ definido pelas caracteristicas de sua condigao profissional
e de sua trajetoria social, e esta mais ou menos proximo de seu objeto, resulta dai que
toda analise do objeto contém a possibilidade de uma autoandlise que nao se
assemelha a uma introspecc¢do, mas antes a uma analise argumentada dos obstaculos
sociais ao conhecimento sociolégico (PINTO, 1996, p. 56).

Desse modo, se a relagdo intima do socidélogo com seu objeto de pesquisa pode trazer
beneficios e lhe permitir compreender relagdes sociais de modos mais profundos e minuciosos,
ela também pode dificultar alguns processos. De acordo com Paugam (2015), € natural que o
socidlogo seja atraido pelo estudo de fendmenos que o marcaram ou ainda o marcam. A relagdo
do socidlogo com seu objeto de estudos € quase inevitavel, uma vez que, na maior parte das
vezes, as pessoas escolhem estudar aquilo que as toca e as afeta de algum modo. No entanto,
esse aspecto pode dificultar uma objetivacdo e uma analise distanciada, comprometendo a
pesquisa. Como nos alerta Pinto (1996, p. 57), “¢ incontestavelmente dificil tomar como objeto
0 universo no qual estamos imersos e ligados por elos visiveis e invisiveis”. Isso porque
podemos cair em multiplas ciladas de ambito subjetivo. Desse modo, faz-se necessario, entao,
que o pesquisador se mantenha sempre atento a fim de delimitar sua subjetividade em relagao
ao objeto de estudo. E preciso reconhecer os aspectos marcantes e encarar a relagdo com o
objeto de pesquisa ndo anulando as percepgdes mais sensiveis e subjetivas, mas sendo capaz de
identifica-las em suas analises e controla-las quando (e se) for necessario.

Considerando todos esses aspectos, a pesquisa foi se desenhando em, basicamente, duas

etapas: a revisdo bibliografica e a apropriagdo tedrica e critica de conceitos primordiais para
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esse estudo (como classes e posi¢des sociais, habitus’, efeito-escola, qualidade escolar, escola
justa, entre outros) € a pesquisa de campo. Em um primeiro momento, a pesquisa de campo
consistiu em um levantamento de dados sobre a historia da Escola Municipal Alipio Moraes e
da constitui¢ao de seu projeto. O intuito foi compreender o contexto socio-histoérico em que
esse projeto se insere e quais significados adquire na comunidade em seu entorno. Para isso,
analisei o projeto politico pedagdgico divulgado no sife oficial da escola e no Portal da
Secretaria Municipal de Educagao e estudos académicos que contam sobre a implementagao do
projeto.

ApoOs essa etapa, busquei o contato de alunos egressos a partir do ano de 2008 - dois
anos apos a implementagdao do projeto em toda a escola. Os requisitos para a realizacdo das
entrevistas eram de que os jovens tivessem entre 15 e 25 anos de idade, fossem pertencentes a
diferentes classes sociais e tivessem estudado, ao menos, trés anos na Alipio Moraes. Além dos
jovens, a intencao era entrevistar um de seus familiares que tivesse acompanhado sua trajetoria
de escolarizagdo. No entanto, a partir das questoes que foram surgindo ao longo da coleta de
dados, e que serdo explicitadas ao longo deste texto, algumas reconsideracdes foram
necessarias.

As entrevistas foram pensadas com o intuito de promover uma compreensao mais global
acerca dos valores transmitidos, herdados e construidos no que diz respeito a escolarizacao e
ao futuro profissional, bem como a relagdo vivenciada pelo e com o projeto politico pedagogico
da escola Alipio Moraes. A opg¢do por coletar dados mediante a realizagdo de entrevistas foi
feita considerando que os valores, as atitudes e as opinides e percepcdes dos sujeitos
entrevistados sdo dados de ordem subjetiva e que “os dados subjetivos s6 poderdo ser obtidos
através da entrevista” (BONI; QUARESMA, 2005, p. 72). Desse modo, entendendo que as
percepgoes acerca das experiéncias s6 podem ser conhecidas pela voz dos sujeitos que passaram
por elas, as entrevistas constituiram uma ferramenta valiosa e fundamental para esta pesquisa.
Nas Ciéncias Sociais, as justificativas e argumentos adotados pelos pesquisadores para a

utilizagdo desse método sdo multiplos e variados. No entanto, para este estudo, interessa-me,

3 O habitus é um sistema de disposi¢des gerais flexiveis, constituido a partir dos processos de socializag@o. Essas
disposicdes gerais (que se referem, por exemplo, a cultura, aos modos de ser, agir e pensar) sdo incorporadas como
estruturas mentais, fisicas e valorativas que orientam a percep¢do de mundo e que podem ser adaptadas pelo
individuo a cada circunstancia especifica de a¢do. Desse modo, o habitus é um principio norteador ¢ gerador de
praticas, percepgdes ¢ apreciagdes que foi construido a partir das experiéncias pelas quais o individuo passou,
sobretudo, as primeiras experiéncias que, por sua vez, tém relagdo direta com a posi¢do social de sua familia.
(BOURDIEU, 1983b; 1990; 1991).
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sobretudo, ressaltar que as entrevistas sdo instrumentos privilegiados de acesso a experiéncia
dos atores sociais e abrem a possibilidade de compreender e conhecer internamente os dilemas
e questdes enfrentados por eles (POUPART, 2012). De acordo com Poupart (2012, p. 217), a

entrevista do tipo qualitativo seria:

[...] indispensavel, ndo somente como um método para apreender a experiéncia dos
outros, mas, igualmente, como instrumento que permite elucidar suas condutas, na
medida em que estas s6 podem ser interpretadas, considerando-se a propria
perspectiva dos atores, ou seja, o sentido que eles mesmos conferem as suas agdes.

Assim, para compreender de que modo a experiéncia em um projeto de educagdao nao
tradicional marcou ou ndo os alunos, nada mais coerente do que ouvir os proprios alunos sobre
1sso. Certamente, ao trabalhar com entrevistas, inimeros cuidados sao necessarios. Nao se pode
perder de vista, principalmente, que as opinides, percepcoes e sentimentos de cada individuo
sdo marcados por sua trajetdria e por seus proprios vieses. Tal como nos alerta Manzini,

Geralmente, a entrevista ¢ indicada para buscar informac¢des sobre opinido,
concepgdes, expectativas, percepgdes sobre objetos ou fatos ou ainda para
complementar informagdes sobre fatos ocorridos que ndo puderam ser observados
pelo pesquisador, como acontecimentos histéricos ou em pesquisa sobre historia de

vida, sempre lembrando que as informagdes coletadas sdo versdes sobre fatos ou
acontecimentos (MANZINI, 2004, p. 4, grifo meu).

Nesse sentido, ¢ papel do pesquisador manter-se atento as analises possiveis de serem
feitas a partir da posicao social ocupada por aquele individuo e de suas interpretagdoes sobre o
mundo. E fundamental que o lugar de onde fala o entrevistado seja explicitado, pois,
conhecendo sua posi¢ao no espago social, os desdobramentos a partir da ocupagao desse lugar,
suas ideias e seus posicionamentos podem ser melhor compreendidos.

Se de um lado hé a preocupacdo com a localizagdo do entrevistado no espaco social e,
portanto, da localizagdo de seus pontos de vista e visdes de mundo, do outro, hd o compromisso
de se pensar enquanto pesquisadora. O complexo jogo dos discursos e das interpretagdes
colocado nas entrevistas e analises requer cuidado e atengdo constante com a escolha e os
métodos de aproximagao de quem se quer entrevistar, com a linguagem utilizada e o roteiro de
entrevista proposto, bem como com a posi¢do que ocupo enquanto pesquisadora e professora
da escola sobre a qual desenvolvo a pesquisa (POUPART, 2012; BOURDIEU, 2012).

Poupart (2012) alerta para o fato de que escolher pessoas ja conhecidas pode ser um

grande facilitador para a realizagdo das entrevistas e para garantir a colaboragdao dos
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entrevistados. Alerta, ainda, que a colaboragdo dos entrevistados nao se relaciona apenas com
0 consentir a entrevista, mas com deixar-se envolver e, verdadeiramente, falar sobre suas
impressoes, experiéncias e sentimentos. Nesse sentido, recorrer as redes sociais de apoio (lagos
de reciprocidade, amizade, familiares ou profissionais) pode ser um recurso muito importante.
Indubitavelmente, essas redes sociais de apoio me auxiliaram muito na realizagdo da pesquisa.
Como professora na Alipio Moraes desde o ano de 2015, pude recorrer as relacdes que
estabeleci com as familias, contatando-as e convidando-as a participar. Além disso, contei com
a colaboracdo de uma professora que trabalhou na Alipio durante muitos anos (inclusive no
momento de implementacdo do projeto) e ainda mantém contato com seus ex-alunos e suas
familias. Essa professora, que se aposentou em 2019, foi fundamental no acesso aos estudantes,
intermediando os contatos e colaborando com a amplia¢cdo da minha rede de relagdes para
conseguir entrevistas.

Desse modo, o contato com os egressos foi relativamente facilitado. A principio foram
entrevistados oito jovens: quatro pertencentes as classes populares e quatro pertencentes as
classes médias; entre eles, quatro eram meninos e quatro eram meninas. A maior parte dos
jovens entrevistados (seis deles) cursou todo o ensino fundamental (1° ao 9° ano) na Alipio,
uma jovem estudou a partir do 3° ano do ensino fundamental e um jovem cursou apenas os dois
ultimos anos do ensino fundamental (8° e 9°). Ao entrar em contato com os jovens, eu explicava
que a entrevista poderia ser feita onde eles preferissem e se sentissem mais a vontade - em suas
casas, na escola ou em algum outro lugar de preferéncia. Alguns dos jovens me concederam a
entrevista na escola, e outros, que estudam na Universidade de Sao Paulo, concederam-me a
entrevista nas dependéncias da Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo. Apenas
uma jovem foi entrevistada em sua casa. Como a maior parte dos jovens entrevistados me
conhecia, ou ao menos ja havia me visto nos corredores da escola, consegui acessa-los com
certa facilidade. Além disso, como na época da entrevista varios dos jovens ainda nao
trabalhavam ou ndo trabalhavam em tempo integral, eles tinham mais tempo disponivel para
conversarmos. Ao final de cada entrevista, eu perguntava ao jovem sobre a possibilidade de
entrevistar algum familiar e, na maior parte das vezes, eles se comprometeram a verificar a
possibilidade.

Diferentemente do que ocorreu com os jovens, o acesso a seus familiares foi bastante

dificil. Apenas uma familia das classes populares aceitou realizar a entrevista e as outras
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mostraram-se indisponiveis para esta conversa®. No caso das familias de classes médias, em um
primeiro momento, todas aceitaram participar da entrevista. Entretanto, ao contatar os
familiares para marcarmos as entrevistas, estes ndo tinham mais disponibilidade. Apenas com
uma familia de classe média eu consegui, efetivamente, realizar a entrevista®.

Em funcao da indisponibilidade das pessoas, foi necessario buscar novas estratégias.
Assim, comecei a procurar familias que aceitassem conversar comigo, mesmo sem que eu
tivesse entrevistado seus filhos. Desse modo, realizei duas entrevistas com maes de classes
populares e, apds essas entrevistas, considerei que seria muito importante entrevistar suas filhas
também, a fim de conhecer as visdes delas proprias, ex-estudantes da escola, sobre suas
trajetorias nesse projeto diferenciado. No entanto, em fun¢do da pandemia de Covid-19, essas
entrevistas nao puderam ser realizadas e a pesquisa de campo precisou ser encerrada.

Outro aspecto de grande importancia acerca da realiza¢do das entrevistas refere-se ao

fato de que se

De um lado, as entrevistas constituem uma porta de acesso as realidades sociais,
apostando na capacidade de entrar em relagdo com as outras. Do outro, essas
realidades sociais ndo se deixam facilmente apreender, sendo transmitidas através do
jogo e das questdes das interagdes sociais que a relacdo de entrevista necessariamente
implica, assim como do jogo complexo das multiplas interpretagdes produzidas pelos
discursos (POUPART, 2012, p. 215).

Nesse sentido, por mais cuidados que se tome, talvez nao seja possivel apreender tudo
que esta em questdo no momento da realizacdo da entrevista. “Se o principio da colaboragdo
parece se impor para que o entrevistado se sinta a vontade e possa dizer verdadeiramente o que
pensa, ele também levanta, na pratica, vérias indagacdes em termos do valor dos dados”
(POUPART, 2012, p. 229). Entre as varias indagacdes possiveis, o fato de eu ser professora na
escola ¢, para mim, a maior questao. Por mais que se tente minimizar fatores externos ou que
possam constranger o entrevistado e leva-lo a colaborar menos, nao ¢ muito facil avaliar qual o

verdadeiro nivel de colaboragcdo. Embora eu tenha explicitado que estava ali para ouvir sobre

as impressdes proprias da pessoa e que ela poderia se expressar livremente; e eu tenha também

4 No caso dessa familia de classe popular, o pai ¢ a mae da jovem mostraram-se muito dispostos a conversar
comigo e quiseram conceder a entrevista juntos. Os dois tiveram uma participacdo muito intensa na escola durante
a trajetoria da filha. Essa entrevista, feita com pai e mée juntos, foi uma experiéncia inica e bastante produtiva - a
conversa durou cerca de trés horas e meia. Essa trajetoria sera analisada no terceiro capitulo.

5 Todas essas entrevistas somaram pouco mais de 20 horas e 30 minutos de gravagdes. Gostaria de ressaltar que
nem todas as entrevistas passaram por uma analise extensa neste trabalho, mas que todas contribuiram
fundamentalmente para a construgdo das ideias aqui defendidas. Como uma delimitagdo, escolhemos algumas
trajetorias para analisarmos mais profundamente e compor a versao final desta dissertacao.
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me comprometido a manter a atengdo sobre todos os aspectos supracitados em relagao as ciladas
que uma entrevista pode oferecer, ndo tenho como mensurar, verdadeiramente, o impacto que
o fato de eu ser professora na unidade escolar em questdo tem sobre a producio dos dados. Nos
momentos em que pude perceber indicios de uma ndo colaboracdo (fossem hesitagoes,
preocupacdes ou receios), procurei intervir tranquilizando o entrevistado. Desse modo, assim
como chamo atenc¢do no inicio desse texto para o fato de que esta pesquisa ¢ feita a partir de
uma “participa¢do observante” (Wacquant, 2002), chamo aten¢do novamente para o fato de
que ser também, além de pesquisadora, professora na escola pesquisada, ¢ inerente e
constitutivo deste estudo.

Com o intuito de permitir a exploragdo de temas especificos ¢ fundamentais para o
estudo, mas também de viabilizar uma maior flexibilidade no momento da realizacdo das
entrevistas, optou-se por utilizar entrevistas de carater semiestruturado, combinando perguntas
abertas e fechadas. O tipo de entrevista escolhido justifica-se por permitir que sejam feitas
perguntas adicionais na tentativa de compreender melhor a informagdo que estd sendo dada, de
formular questdes momentaneas a entrevista e que parecem ter relevancia para a compreensao
do que estd sendo estudado ou, ainda, por permitir uma cobertura mais profunda sobre
determinados assuntos. Nesse sentido, o entrevistador/pesquisador nao se torna “refém” das
perguntas elaboradas antes da coleta, mas pode flexibiliza-las caso isso se torne necessario
durante a entrevista (MANZINI, 2004; BONI; QUARESMA, 2005).

Assim, o roteiro das entrevistas foi organizado a partir de cinco grandes eixos tematicos:

I.  Origem familiar e infancia (trajetoria socioeconomica da familia) - local e
data do nascimento, processos migratorios, escolaridade e profissdes dos pais e
avos, valores familiares, religido da familia, relagdo com os irmaos, etc.;

II. Experiéncia escolar de pais e filhos - fases da escolarizacdo, instituigoes,
certificados adquiridos, cursos e atividades extracurriculares, repeténcia,
historico escolar, percepgdes sobre escola e escolarizacdo, facilidades e
dificuldades, etc.;

III.  Posicionamento e envolvimento em relacio ao projeto da escola Alipio
Moraes e impactos percebidos - entrada na escola, interesses e dificuldades,
relacdo com os roteiros de pesquisa, escolha da escola, relagao da familia com a

escola, experiéncias marcantes, etc.;
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IV. Experiéncia socioprofissional dos pais e dos filhos - trajetéria de ocupagdes,
qualificagdo profissional, desemprego, mudangas de setor de trabalho e de area
profissional, percepgdes sobre o mundo do trabalho, etc.;

V. Constituicio de projetos de futuro entre pais e filhos - projetos escolares e
profissionais, caminhos politicos, influéncias da escola Alipio nessas escolhas,

etc.

Por fim, ressalto que os resultados da pesquisa foram analisados procurando observar
semelhangas, diferencas, aproximagdes, distanciamentos e particularidades entre as trajetdrias
sociais, econdmicas e escolares dos jovens e de suas familias. Observando as trajetorias
individuais e familiares, busco perceber, compreender e analisar qual o papel e a influéncia que
um projeto educativo diferenciado como o da EMEF Alipio Moraes exerce sobre os jovens de
diferentes classes sociais e se esse projeto se apresenta como possibilidade de tracar trajetérias
distintas do que ¢ esperado para cada classe. Assim, tentando compreender quais caminhos sao
possiveis a partir de uma escola com um projeto ndo tradicional, procuro contribuir para o
debate acerca da qualidade da educacdo publica e suas relacdes com as desigualdades sociais e
educacionais em nosso pais.

Sendo assim, este texto estd organizado da seguinte forma: apds essa apresentacao do
problema de pesquisa e dos métodos utilizados, passamos para o Capitulo 1, que apresenta uma
discussdo tedrica sobre efeito-escola, qualidade de ensino e modelos pedagogicos tradicionais
e nao tradicionais. Apods essa discussdo, apresento a Escola Municipal de Ensino Fundamental
(EMEF) Alipio Moraes a partir do historico de implementacdo do projeto especial e da
organizac¢do de seu projeto politico pedagogico, passando por uma breve caracterizagdo da
Escola da Ponte, em Portugal, que lhe serviu de modelo e inspiracdo, e por uma breve
caracterizagdo do bairro onde a escola esta localizada e da comunidade atendida. No segundo
capitulo, inicio a andlise dos dados coletados através das entrevistas, preocupando-me em
discutir as relagcdes que os entrevistados pertencentes as classes médias construiram com a
Alipio Moraes. Esse capitulo ¢ permeado pela discussdo acerca da ideia de posi¢do de classes
no ambito da obra de Pierre Bourdieu e da estrutura de classes sociais no Brasil, considerando
também uma andlise dos processos de transmissao entre as familias e seus reflexos na vida
escolar. O terceiro capitulo tem como foco apresentar e analisar as trajetorias dos entrevistados

pertencentes as classes populares. Nesse momento, a discussao sera acerca do efeito-escola, do
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dialogo entre escola e territorio, das concepgdes sobre o que seria uma escola de qualidade e
das oportunidades oferecidas no contexto da Alipio Moraes. Para finalizar esta dissertagdo,
proponho algumas consideragdes sobre escola justa e de qualidade, desigualdade de resultados
e trajetdrias possiveis a partir da experiéncia nessa escola com um projeto pedagodgico nao

tradicional.
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CAPITULO 1 - O debate sobre modelos pedagégicos, escola de qualidade e efeito-escola:

o caso da Escola Municipal de Ensino Fundamental Alipio Moraes

Por se tratar de um projeto de educag¢do ndo tradicional na rede publica de ensino,
conhecé-lo internamente suscitou inumeras questdes. Durante esses anos de trabalho na escola
Alipio Moraes, foi impossivel ndo observar a grande heterogeneidade socioecondmica do
publico atendido, a diversidade de niveis de capitais (econdmico, cultural, social e escolar) que
os alunos e as familias possuiam, as diferencas de desempenho e as dificuldades mais comuns.
No entanto, embora as desigualdades se tornassem cada vez mais evidentes, elas se misturavam,
entre outras coisas, com o sentimento de pertencimento demonstrado por grande parte dos
alunos e com a construgdo de relagdes mais horizontais e de didlogo na escola. Diante das
inimeras possibilidades de vivéncias e de trajetorias de alunos a partir desse projeto, comecei
a me perguntar sobre como seria a experiéncia de estudar nessa escola para criangas de
diferentes classes sociais. Assim, partindo de um questionamento acerca de como um projeto
pedagogico diferenciado e nao tradicional funciona, na pratica, para alunos de diferentes classes
sociais, € que esta pesquisa se desenhou.

Este primeiro capitulo, tem como objetivo apresentar ao leitor a escola e o projeto
educativo em questao, bem como contextualizar uma discussdao mais ampla sobre modelos
pedagogicos tradicionais e ndo tradicionais. Para isso, no primeiro momento apresento algumas
caracteristicas importantes da escola Alipio Moraes, como a heterogeneidade de seu corpo
discente e o fato de algumas familias poderem escolher esse projeto educativo, seguindo para
uma discussao acerca do clima escolar e do efeito-escola - aspectos fundamentais para a
compreensdo sobre as marcas que um projeto educativo pode ou ndo deixar nas trajetorias dos
estudantes. Ainda nesse primeiro topico, apresento a no¢ao de qualidade escolar e o debate
existente no campo educacional a respeito dos modelos pedagdgicos a fim de apresentar ao
leitor o que pretendo dizer quando falo em “projeto educativo nao tradicional”. Apds esse
momento, apresento a escola Alipio Moraes no que se refere ao seu historico de fundacao e
implementag¢do do projeto pedagdgico especial, suas influéncias tedricas e inspiragdes, seu
funcionamento no cotidiano, e a contextualizacao do bairro em que esta inserida.

Vale ressaltar que no campo educacional existem diversas tendéncias pedagogicas e
diferentes categorizagdes dessas tendéncias. Nesse sentido, ha muitas correntes e nomeagdes

possiveis para projetos pedagodgicos ndo tradicionais, como escola democratica, escola
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inovadora, escola transformadora, escola com metodologias ativas, proposta alternativa de
educacao, entre tantas outras. Ha também uma extensa discussdo e disputa no campo académico
sobre o significado de cada um desses termos (LIBANEO, 2010; MOREIRA, 2007). Aqui,
interessa-nos saber que se trata de um projeto educativo que vai na dire¢ao oposta ao da Escola
Tradicional, e ao encontro de muitas ideias defendidas pela Escola Nova, como a centralidade
no aluno, a aprendizagem por interesse e as teorias da psicologia escolar/infantil. Opto, entdo,
por nomear o projeto pedagogico em questao como ndo tradicional, diferenciado (uma vez que
¢ um projeto diferente dos projetos politicos pedagdgicos da maioria das escolas da rede
municipal paulistana) ou ainda como projeto pedagogico especial (uma vez que foi assim
reconhecido pelo Conselho Municipal de Educagao).

Como ultimo ponto de destaque no intuito de apresentar e conduzir o olhar do leitor
neste texto, ressalto que o conceito de classes sociais serda entendido aqui a partir da
perspectiva da obra de Pierre Bourdieu, que as compreende como conjuntos de agentes
localizados em posicoes proximas no espaco social e que se distinguem de outras classes
em posicoes distintas e relativas. Dentro dessa perspectiva, o mundo social ¢ representado na
forma de um espago construido na base de principios de diferenciacdo ou de distribui¢do
desigual de for¢a e poder. Os agentes e grupos de agentes sdo definidos por suas posi¢des
relativas nesse espago. Dessa forma, o campo social pode ser descrito como um espago
multidimensional de posi¢des em que qualquer posicao atual pode ser definida a partir de um
sistema multidimensional de coordenadas. Os agentes distribuem-se no espaco de posicdes, na
primeira dimensao, de acordo com o volume global do capital que possuem e, na segunda
dimensao, de acordo com a composi¢cdo do seu capital — ou seja, segundo o peso e o valor
relativo das diferentes espécies de capitais economico, cultural e social no conjunto de suas
posses. Assim, a posi¢ao social ¢ resultante da origem e da trajetoria social do individuo e de
sua familia, relacionando-se, entdo, ndo somente com a posse de determinados capitais
(econdmicos, escolares e sociais), mas também com o sentido da trajetéria em termos de
ascensdo, conservacdo ou declinio social de uma geragdo a outra (BOURDIEU, 2000;
BERTONCELO, 2016).

Nesse sentido, entendendo a localizagdo dos agentes no espago social como uma
importante categoria de analise para a compreensao acerca de como os individuos se relacionam
com o sistema escolar e como ocorre a articulagdo entre essas relacdes e as escolhas familiares,

o intuito desse estudo ¢ analisar as trajetdrias de alunos de dois grupos de familia: as familias
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que optaram por matricular seus filhos neste estabelecimento de ensino e as familias que nao
fizeram essa escolha.

Atendendo, entdo, familias que, conhecendo e se interessando pelo projeto pedagogico
da Alipio, optam por matricular seus filhos nessa escola® e familias que apenas sdo
encaminhadas para 14 por conta da proximidade da residéncia (e que, em muitos casos, tem
pouco ou nenhum conhecimento sobre a proposta pedagédgica diferenciada), cria-se um
ambiente heterogéneo em termos culturais e socioecondmicos, conforme mencionado
anteriormente.

Nesse sentido, considerando o cenario social € os objetivos que esta pesquisa propoe,
vale a pena ressaltar que as caracteristicas da escola Alipio Moraes compdem um cenario muito
fecundo de analise e nos permitem comparar aspectos que ndo sao facilmente encontrados em
outras escolas. Isso porque, diferentemente do que ocorre na escola em questdo, ha uma
tendéncia de homogeneizagao no interior dos ambientes escolares: os publicos atendidos pelas
escolas tendem a ser bastante parecidos do ponto de vista socioeconomico e cultural. As
familias que podem matricular seus filhos em escolas particulares, por exemplo, tendem a
escolher escolas com publicos cada vez mais homogéneos. Do mesmo modo que escolas
publicas sem prestigio tendem a receber, principalmente, as classes populares. Nesse sentido,
os ambientes homogéneos acabam por se tornar também ambientes segregadores, uma vez que
com um perfil cada vez mais parecido em relacdo as caracteristicas escolares, sociais e étnicas
acabam por fortalecer o distanciamento social e as desigualdades (VAN ZANTEN, 2010;
CUNHA; ALVES, 2018).

Assim, por ser um ambiente heterogéneo, ao promover “encontros improvaveis” de
familias, a escola Alipio Moraes permite que se comparem os efeitos e impactos desse projeto
educativo sobre as trajetorias de vida de alunos em posigdes sociais diversas e, portanto, com
capitais muito diversos também. Desse modo, enfatizando o papel e o efeito dessa escola nos
processos de socializagao e escolarizagdo desses jovens, este estudo busca compreender a
correlacdo entre escola e familia e os modos de estar no mundo decorrentes desses vinculos e

Processos.

6 As familias que fazem questdo de que seus filhos estudem na Alipio se utilizam de diversas estratégias para
viabilizar a matricula, como entrar em uma lista de espera de vaga (o sistema de distribuicdo de matriculas
encaminha a crianga para uma escola proxima a residéncia, no entanto, a familia pode pleitear uma vaga em outra
escola que prefira - para realizar a transferéncia basta que haja vaga na escola que se quer) ou burlar o cadastro
para o sistema municipal de distribui¢do de matriculas fornecendo o endereco de algum familiar ou amigo ou
mesmo mudando de bairro a fim de residir préximo a escola e ter a matricula encaminhada para 14.
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Tendo como hipdtese inicial a ideia de que a escola marca de modos muitos distintos
estudantes de diferentes classes sociais, a partir do meu olhar interno para a institui¢do, minhas
impressdes eram de que as criancas de classes populares tinham muito mais dificuldade com
esse modelo pedagdgico nao tradicional. No entanto, durante a coleta de dados outras faces
dessa realidade foram iluminadas. As falas dos jovens entrevistados mostraram muitos pontos
importantes em relacdo as dificuldades e problemas do projeto, mas também, e principalmente,
explicitaram que o que foi possibilitado pela Alipio Moraes foi muito positivo em suas
trajetorias escolares e de vida’.

Nesse sentido, considerando uma realidade escolar heterogénea em termos
socioecondmicos, a partir de um estudo de caso, Cunha e Alves (2018) afirmam que em
ambientes menos segregados as disposigdes para a aprendizagem parecem ser potencializadas
e os fatores intraescolares possuem um papel mais importante, colaborando para a otimizagao

do efeito-escola.

Avaliamos que em um ambiente menos segregado e mais democratico os aspectos
intraescolares certamente preponderam, em termos de aprendizagens, sobre os
aspectos extraescolares, sobretudo para familias com baixo nivel socioecondmico,
constituindo um dos fatores capazes de ‘mudar a sorte dos vencidos’ (DUBET,
2008)... (CUNHA; ALVES, 2018, p. 212).

O esfor¢o na compreensdao dos efeitos das escolas tem sido um objeto de estudo
frequente da Sociologia da Educag@o. Entre outras coisas, uma das importantes contribui¢des
dessas pesquisas ¢ o entendimento acerca da efetividade escolar e das escolas consideradas
eficazes ou de sucesso®. Nesse sentido, tem se consolidado a impressdo de que aspectos
coletivos do ambiente escolar (como a gestdo e os perfis dos alunos atendidos) desempenham
um papel importante na explicacdo de trajetorias e desempenhos escolares diferenciados e na
relativiza¢do da forca de aspectos socioecondmicos. Assim, seria possivel inferir a existéncia
de uma espécie de efeito-escola, que agiria na dire¢ao da criagdo de valores e habitos comuns
entre os estudantes e minimizando efeitos de suas origens e trajetdrias sociais (COSTA, 2005;

COSTA; GUEDES, 2009; ALVES; SOARES, 2007).

7 Analisando as trajetorias dos jovens entrevistados apos a conclusdo da etapa escolar na Alipio, os aspectos
positivos apontados por eles pareceram se confirmar e ter um grande peso no caminho que trilhavam. Nos capitulos
seguintes, essas ideias serdo melhor desenvolvidas.

8 Muitas das pesquisas que se propdem a compreender o efeito-escola tém aspectos quantitativos e longitudinais.
Acerca disso, ressalto que o presente estudo propde uma abordagem qualitativa da questdo, buscando compreender
que impactos um projeto pedagdgico nao tradicional gera nas trajetorias dos alunos ¢ como ocorrem as relagdes
entre escola e familia nesses casos.
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De acordo com Costa e Guedes (2009), ha indicios consistentes de que estudar em uma
escola com alto prestigio traz beneficios para os jovens como aumento de suas expectativas em

relacdo ao futuro:

As oportunidades escolares, sintetizadas no prestigio da escola, ajudam a forjar as
expectativas de futuro de jovens estudantes, para além dos condicionantes
socioecondmicos e culturais. Se isso for verdade, politicas educacionais de elevagdo
de qualidade e equidade das escolas podem exercer papel de integracdo social,
acrescentando significado ao slogan “a escola importa” (COSTA; GUEDES, 2009, p.
103).

Costa e Guedes chamam atencdo para o fato de que o “clima institucional pode
contribuir para que os estudantes possuam perspectivas mais/menos elevadas” no que se refere
as expectativas que eles constroem em relagdo ao futuro (COSTA; GUEDES, 2009, p. 105).
Assim, se o prestigio e o clima escolar podem elevar as expectativas que os jovens constroem
acerca de seus futuros para além dos condicionantes socioeconOmicos e culturais, tais
ponderacdes corroboram nao apenas a crenga de que a “escola importa”, mas também a urgente
demanda por politicas publicas mais efetivas em proporcionar melhores ofertas escolares
(COSTA; GUEDES, 2009).

A Escola Municipal Alipio Moraes constitui um campo fértil de investigacdo sobre
como projetos e praticas pedagogicas especificas podem ter efeitos diversos em funcdo da
posi¢do social dos estudantes e de suas familias. Assim, o encontro de variadas origens e
trajetdrias sociais em um projeto de educagdo ndo tradicional na rede publica de ensino pode
nos fornecer importantes elementos para pensar os projetos educativos em nosso pais e seus
efeitos sobre os percursos de vida dos egressos da escola publica. Podendo pensar que, se a
“escola importa”, faz-se necessario compreender minuciosamente os aspectos que levam uma
escola a ser considerada de sucesso, 0o modo como essa escola marca e impacta os alunos que
passaram por ela e quais as diferencas nas marcas deixadas em alunos de diferentes posigdes
sociais. Para isso, seria importante ouvir as vozes de quem viveu e sentiu “no corpo e na alma”
o processo de escolarizacao em locais assim.

A discussdo acerca do efeito-escola esta diretamente relacionada a discussdo do que
seria considerada uma escola de sucesso, ou, em outras palavras, do que seria uma escola de
qualidade. Dubet (2004, p. 540), no texto em que questiona o que ¢ uma escola justa, alerta para
o fato de que ““a definicdo do que seria uma escola justa ¢ das mais complexas, ou mesmo das

mais ambiguas, pois podemos definir justica de diferentes maneiras”. Considerando suas
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palavras sobre justi¢a (e a relacdo entre uma escola justa e uma escola de qualidade), arrisco
dizer que poderiamos pensar o mesmo em relagdo a qualidade: a defini¢do do que ¢ uma escola
de qualidade ¢ uma tarefa extremamente complexa, uma vez que podemos definir qualidade de
maneiras diferentes. Nesse sentido, Libaneo (2012, p. 15) ressalta que circulam “significados
muito difusos para a expressdo qualidade de ensino, seja por razdes ideologicas, seja pelo
proprio significado que o senso comum atribui ao termo, dependendo do foco de analise
pretendido: econdmico, social, politico, pedagdgico, etc.”.

Em sua tese de doutorado, Guilherme Alcantara (2016) chama atencdo para o fato de
que o conceito de qualidade pode assumir diferentes significados a partir das relagdes que se
estabelecem na escola e em seu entorno. A boa qualidade de uma escola pode (e deve) ser
compreendida através de uma multiplicidade de aspectos que sdo colocados em jogo nesse
debate. Alcantara (2016) desenvolveu uma etnografia na qual discute como a comunidade
escolar estudada construiu sua propria no¢ao de qualidade e justica escolar e em que medida
essas nogdes se distanciam ou se aproximam das nog¢des defendidas pela rede municipal de
ensino de Duque de Caxias, Rio de Janeiro, a qual a escola pertence. A partir dessa perspectiva,
pode-se dizer que a “qualidade de ensino, portanto, adquire formatos proprios aos contextos
institucionais e as condigdes infra e superestruturais de cada espaco social” (BRANDAO;
CARVALHO, 2015, p. 454).

Considerando meu campo de estudo e as ideias acima apresentadas, ¢ possivel pensar
numa ampliagdo da no¢do do conceito de qualidade, complexificando a reflexdo sobre o
cotidiano escolar e pautando a ideia de qualidade para além do desempenho em testes de larga
escala’, por exemplo. De acordo com Alcantara, a comunidade escolar estudada por ele
compreende que os instrumentos de avaliacdo em larga escala constroem uma “representacao
muito simplificada, pedagogicamente atrasada e politicamente excludente da realidade”
(ALCANTARA, 2016, p. 188). Além disso, a 16gica performativa dominante nessas avaliagdes
de larga escala que pretendem medir desempenho escolar de uma forma muito estrita “tem
contribuido para o aprofundamento das desigualdades sociais e escolares, e, muitas vezes,

legitimado a suposicdo de que a escolaridade depende exclusivamente do interesse, esforco e

9 Como exemplos de instrumentos de avaliagdo em larga escala pode-se citar a Prova Brasil e o Sistema de
Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb). Essas avaliagoes sdo desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC). De acordo com as informagdes contidas no Portal do MEC,
elas “tém o objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro a partir de testes
padronizados e questiondrios socioecondmicos”. Portal do MEC, consultado em 04 de abril de 2020:
<http://portal.mec.gov.br/prova-brasil>.
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competéncia de seus agentes: professores, familias, alunos e gestores” (BRANDAO;
CARVALHO, 2015, p. 455).

Nesse sentido, a opgao por compreender a qualidade a partir de uma nog¢ao mais ampla
e ndo estritamente vinculada ao desempenho abre espaco para refletir acerca de sentidos e
interacdes dos proprios atores escolares e da rede de ensino na qual a escola esta inserida,

considerando aspectos intra e extraescolares:

A qualidade é compreendida [...] como diretamente vinculada a experiéncia, o que
significa que estd associada a aprendizagem e a organizacdo do trabalho pedagdgico
diario, mas também a valores, principios de justica e direitos que constituem o
processo educativo e o cotidiano escolar. A qualidade ndo ¢ definida, exclusivamente,
no ambito intraescolar, ou na relagdo entre praticas escolares e composigdo social das
familias, pois interdepende de fatores infraestruturais, institucionais, politicos e
territoriais (ALCANTARA, 2016, p. 25).

A constru¢do da nocao de justica e de qualidade varia de acordo com o territdrio e as
configuragdes que a escola assume. Nao se pode perder de vista que fatores infraestruturais,
investimentos e politicas publicas sdo fundamentais para a constru¢do de uma boa escola, mas
também ¢ importante ressaltar que validar a qualidade a partir de avaliagdes externas e de larga
escala parece simplificar e ndo dar conta de mensurar todos os aspectos presentes no cotidiano
escolar e que constroem as relagdes entre os atores no chdo da escola. As relagdes que se
estabelecem no espago escolar sdo multiplas, variadas e sutis e, nesse sentido, o conceito de
qualidade se amplia e assume diferentes significados (ALCANTARA, 2016). Para a
comunidade observada pelo pesquisador, “a qualidade ¢ algo que emerge das interagdes sociais
(e pedagogicas) e das lutas cotidianas” (ibid., p. 214), bem como dos arranjos possiveis e
construidos no territério, que buscam complexificar e tensionar a realidade.

Ha ainda um aspecto que gostaria de ressaltar em relagdo a constru¢ao da qualidade na

comunidade estudada por Alcantara (2016, p. 123):

[...] apromogdo da qualidade ndo se deu na constru¢ao de um ensino igual para todos.
A partir da nogdo de que o aluno ¢ sujeito da aprendizagem, e de que estes apresentam
diferencas entre si, a escola passou a buscar formas de potencializar as aprendizagens
a partir da compreensao das diferencas.

Nesse caso, a promog¢do da qualidade se deu em fun¢do do olhar individualizado para
os alunos e da compreensao de suas diferencas. O olhar para a individualidade também ocorre
na escola Alipio Moraes e ¢ uma das marcas de seu projeto pedagogico especial. Esse aspecto

comum a essas duas escolas ¢ comum também, ndo necessariamente enquanto pratica mas
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enquanto aspecto tedrico-filosofico a ser considerado, a muitas escolas e professores. Isso se
deve, dentre outras coisas, ao fato de que, a partir das trés primeiras décadas do século XX, a
concepgdo de educacdo no Brasil foi fortemente influenciada pelas ideias do Movimento da
Escola Nova. Essas ideias foram se difundindo, gradativamente, entre as redes de ensino e entre
os professores nas décadas seguintes (PATTO, 2015).

Para compreender de que escola falamos atualmente e sobre quais métodos debatemos,
¢ imprescindivel considerar que nenhuma ideia de escola se constréi no vazio e, por esse
motivo, ¢ necessario compreender qual foi o cenario politico, social e historico que permitiu o
desenvolvimento da ideia de escola e da forma escolar tal como conhecemos atualmente
(VINCENT; LAHIRE, THIN, 2001)'°.

O conceito de escola publica estatal foi forjado pela sociedade moderna durante o século
XVIII, sendo implantado em meados do século XIX com a constitui¢do dos chamados ““sistemas
nacionais de ensino”. Sua organizacgao foi inspirada no principio de que a educagao ¢ um direito
de todos e dever do Estado. O direito de todos a educagdo decorre da organizagdo social
propagada pela burguesia, classe que se consolidara no poder. A ideia era a constru¢do de uma
sociedade democratica para superacdo da opressdo caracteristica do “Antigo Regime”. Assim,
a escola publica universal, obrigatoria, gratuita e laica foi criada como instrumento de
democratizagdo e fortalecimento da democracia burguesa, que pretendia transformar suditos

em cidaddos (SAVIANIL 2018; PATTO, 2015).

Para superar a situagéo de opressdo, propria do “Antigo Regime”, e ascender a um
tipo de sociedade fundada no contrato social celebrado “livremente” entre os
individuos, era necessario vencer a barreira da ignorancia. SO assim seria possivel
transformar suditos em cidadaos, isto ¢, em individuos livres porque esclarecidos,
ilustrados. Como realizar essa tarefa? Por meio do ensino (SAVIANI, 2018, p. 5).

A criagdo dos sistemas nacionais de ensino trouxe também uma determinada (e nova)
ordem social e publica, com leis universais e impessoais. As relacdes sociais passam, entao, por
certa “pedagogizacdo”, que estipula novos tempos e espacos. Essa nova organizagao social
passa por aprender a obedecer “determinadas regras - maneira de comer, de assoar o nariz, de
escrever, etc. - conforme regras que sio constitutivas da ordem escolar que se impde a todos”

(VINCENT; LAHIRE, THIN, 2001, p. 14). Nesse sentido, a criacdo da forma escolar se realiza

10 Ressalto que, embora essas concepgdes sejam importantes para a compreensdo do que é defendido aqui, a
analise apresentada serad breve. Para um aprofundamento da questdo, ¢f. VINCENT; LAHIRE, THIN, 2001;
LIBANEO, 2010; SAVIANI, 2018.
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no desenvolvimento de “disciplinas” escolares. E “como modo de socializagao especifico, isto
¢, como espaco onde se estabelecem formas especificas de relagdes sociais, a0 mesmo tempo
que transmite saberes e conhecimentos, a escola estd fundamentalmente ligada a formas de
exercicio do poder” (ibid., p. 17). E importante ressaltar que esse novo modo de organizagao
social também possibilitou a constituicdo de um universo separado para a infancia e constituiu
um modo de socializa¢ao dominante de nossas formagdes sociais (VINCENT; LAHIRE, THIN,
2001).

Assim, com a criag@o dos sistemas nacionais de ensino, criou-se um tipo de pedagogia
que se convencionou chamar de Pedagogia Tradicional ou Escola Tradicional. Gauthier,
Bissonnette e Richard (2014, p. 58) reivindicam esse tipo de pedagogia como ‘“‘tradi¢do
pedagogica”. Essa maneira de dar aulas tinha a disciplina e a transmissdo de
conhecimentos/contetidos como elementos centrais. Para que o aprendizado pudesse se
concretizar, eram utilizados um conjunto de estratégias com o intuito de impor ordem em sala
de aula: “o0 mestre controlava o tempo (ndo deixando nenhum tempo ocioso), o espago (cada
um no seu lugar), os movimentos, a postura e a conduta (recompensas e puni¢des) dos alunos,
e os saberes a ensinar eram meticulosamente divididos” (GAUTHIER, BISSONNETTE,
RICHARD, 2014, p. 58). Esse modelo educacional comegou a receber inimeras criticas a partir
do final do século XIX, dando espago para a criacao de uma outra teoria da educagdo, uma nova
pedagogia. De acordo com Gauthier, Bissonnette e Richard (2014, p. 58) foi pelas criticas
exageradas desse novo movimento que a “tradi¢cdo pedagdgica” progressivamente se tornou a
“pedagogia tradicional, termo que reveste uma conotagao bastante negativa ainda hoje”.

Contrapondo-se, entdo, aos pressupostos filosoficos e pedagdgicos do ensino tradicional
e considerando-o inadequado, surgiu um amplo movimento de reforma que ficou conhecido
como Escola Nova ou escolanovismo. A teoria escolanovista considerava que as dificuldades
de aprendizagem nao estavam no aluno, mas nos métodos de ensino, € que a preocupagao
central deveria ser com os individuos em seus processos de aprendizagem. O aluno ocuparia
agora o lugar central e o professor agiria como um estimulador, orientador ou mediador (sempre
atento aos tempos e ritmos individuais) do processo de aprendizagem, cuja iniciativa caberia ao
proprio aluno. Preocupada em incentivar os interesses e habilidades individuais, a Escola Nova
baseou-se nos recentes estudos da época na area da biologia e da psicologia para a formulagao

de uma nova concepgao de infancia (SAVIANI, 2018; PATTO, 2015).
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Saviani (2018) compara, de modo muito compreensivel, os aspectos centrais das duas

pedagogias mencionadas:

Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educagdo, por referéncia a
pedagogia tradicional, tenha deslocado o eixo da questdo pedagogica do intelecto para
o sentimento; do aspecto 16gico para o psicoldgico; dos conteudos cognitivos para os
métodos ou processos pedagdgicos; do professor para o aluno; do esforco para o
interesse; da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o ndo diretivismo;
da quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiragdo filosofica centrada
na ciéncia da logica para uma pedagogia de inspiragdo experimental baseada
principalmente nas contribui¢cdes da biologia e da psicologia. Em suma, trata-se de
uma teoria pedagogica que considera que o importante ndo ¢ aprender, mas aprender
a aprender (SAVIANI, 2018, p. 8).

No Brasil, as ideias escolanovistas ja circulavam desde o inicio do século XX e
marcavam o desejo de um momento de renovagdo pedagdgica. Mas foi a partir do Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo Nova'l, em 1932, que a Escola Nova assumiu um significado muito
distante do que adquiriu em todos os paises em que emergiu. Ela ndo era apenas uma bandeira
educacional, “mas um investimento politico: a renovagao do sistema publico”. Assim,
diferentemente do que ocorreu em outros paises, no Brasil, “a Escola Nova constituiu-se em
elemento aglutinador de reformas do aparelho escolar municipal ou estadual nas varias regioes,
reformas estas implementadas pelas Diretorias de Instrucdo Publica (antecessoras das
Secretarias de Educacao)” (VIDAL, 2013, p. 582).

Além de um movimento pela renovagdo do ensino, ¢ importante destacar que o
Manifesto dos Pioneiros também impactou fortemente a luta pela ampliagdo e democratizagdo
do acesso a escola e foi um marco em prol da defesa da responsabilidade do Estado pela difusao
da educagao publica no pais (VIDAL, 2013). Nesse sentido, o0 Manifesto “marcou a perspectiva
da continuidade e da ampliacdo das reformas estaduais desencadeadas no inicio do século XX,
que foram responséaveis pela implanta¢ao definitiva dos sistemas de ensino publico no pais”
(BRANDAO; CARVALHO, 2015, p. 447).

Como politica implementada em sistemas municipais e estaduais do pais, a teoria
escolanovista foi sendo divulgada e ganhou for¢a no campo educacional brasileiro, de modo
que certas ideias relacionadas a ela encontram hoje um lugar-comum nas falas e nas praticas de

muitos educadores. Apesar disso, vale ressaltar que os métodos e praticas pedagdgicas sdo um

11 O Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova foi um documento publicado pela grande imprensa brasileira em
marg¢o de 1932. Marcava o desejo de uma renovagédo do ensino brasileiro e a defesa do Estado como responsavel
pela disseminag@o da escolarizagdo no pais. Foi assinado por 26 intelectuais, dentre eles Fernando de Azevedo,
Afranio Peixoto, Anisio Teixeira, Julio de Mesquita Filho, Lourengo Filho e Cecilia Meireles. Cf. VIDAL, 2013.
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campo de disputa e, ainda que por algum tempo, o escolanovismo tenha sido uma espécie de
tabua da salvagdo, esse movimento recebe muitas criticas. Saviani (2018) aponta que essa teoria
considera a escola como institui¢do capaz de equalizar a sociedade e que ela desconsidera, ao
apontar apenas para questdes metodoldgicas, as estruturas sociais que oprimem e condicionam
o trabalho pedagodgico. Além disso, o autor ressalta que, ao exaltar as individualidades, o

escolanovismo acaba por, de certo modo, contradizer o principio da educagdo para todos:

Com base neste tipo de pedagogia, considera-se que os homens ndo sdo
essencialmente iguais; os homens sdo essencialmente diferentes e nds temos que
respeitar as diferencas entre os homens. Entao, ha aqueles que tém mais capacidade e
aqueles que tém menos capacidade; hd aqueles que aprendem mais devagar; ha
aqueles que se interessam por isso € os que se interessam por aquilo (SAVIANI, 2018,
p. 34).

De acordo com o autor, a passagem de uma pedagogia que considerava todos iguais
para uma “pedagogia das diferengas”, tem como consequéncia politica a justificagdo dos
privilégios. Um tipo de pedagogia que necessita de mais atencdo ao individuo seria também
mais cara financeiramente, por necessitar de mais professores ¢ da viabilizagdo de multiplas
atividades que contemplem os interesses individuais, entre outras coisas. Como consequéncia,
terilamos um método que ndo poderia ser aplicado em todas as escolas, concentrando sua
realizagdo apenas em determinadas escolas, o que acabaria por aprimorar o ensino das elites.

No campo educacional, ha uma extensa discussdo sobre as possibilidades e
impossibilidades, dos pros e contras de cada corrente pedagédgica. Essa discussdo estd
intimamente ligada ao debate acerca de qual € a fun¢do da escola, uma vez que dependendo da
corrente em que se acredita, pode-se esperar funcdes e papéis muito distintos para um ambiente

escolar. Nesse sentido, Libaneo chama atengdo para o fato de que

[...] circula no meio educacional uma variedade de propostas sobre as fungdes da
escola, propostas estas frequentemente antagénicas, indo desde as que pedem o
retorno da escola tradicional, até as que preferem que ela cumpra missdes sociais e
assistenciais. Ambas as posi¢des explicitariam tendéncias polarizadas, indicando o
dualismo da escola brasileira em que, num extremo, estaria a escola assentada no
conhecimento, na aprendizagem e nas tecnologias, voltada aos filhos dos ricos, e, em
outro, a escola do acolhimento social, da integragdo social, voltada aos pobres e
dedicada, primordialmente, a missdes sociais de assisténcia e apoio as criangas
(LIBANEO, 2012, p. 16).

Assim, a €nfase no aprendizado, a supervalorizagao do aluno e das diferencas em

detrimento do ensino e da transmissao do conhecimento escolar, combinada a ideia de que a
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escola deve ser capaz de suprir demandas sociais mais amplas que deveriam ser sanadas por
outros ambitos da sociedade, acaba por desfavorecer os alunos com maiores dificuldades e com
habitus'? menos compativeis ao ambiente escolar. Nesse sentido, a questdo ndo é que a escola
nao deva se preocupar com as diferencgas e, sobretudo, com as desigualdades, mas que nenhuma
escola sozinha ¢ capaz de acabar com as desigualdades sociais e produzir uma sociedade mais
justa e igualitaria (DUBET, 2004).

Em relagdo a pergunta “Para que servem as escolas?” e ao debate sobre sua fungdo,
Young (2007, p. 1294) responde que as escolas ‘“capacitam ou podem capacitar jovens a
adquirir o conhecimento que, para a maioria deles, ndo pode ser adquirido em casa ou em sua
comunidade, e para adultos, em seus locais de trabalho”. Centrar-se apenas nos interesses, nos
significados e padrdes culturais do cotidiano ndo ¢ suficiente para garantir o aprendizado do
aluno e ampliar seus horizontes e possibilidades de escolha (MOREIRA, 2007). A escola
precisa garantir a todos o acesso a formas superiores de pensamento, o desenvolvimento da
cognicdo e ndo apenas a instrumentalizagio para uma vida pratica e cotidiana (LIBANEO,
2012). “Para isso, ha que se criar oportunidades de acesso as ciéncias, as artes, a novos saberes,
anovas linguagens, a novas interagdes, a outras logicas, a capacidade de buscar conhecimentos,
ao aprofundamento, a sistematizacao e ao rigor” (MOREIRA, 2007, p. 288).

Nesse sentido, a promogao da igualdade social e a constru¢cdo de uma escola justa e de
qualidade passaria, entdo, por considerar seriamente a base de conhecimento do curriculo, o
acesso ao conhecimento acumulado pela humanidade, os métodos de organizagdo do
pensamento e nao apenas o “aprender a aprender” como nos sugerem as ideias escolanovistas
(SAVIANI, 2018; DUBET, 2004; LIBANEO, 2012; YOUNG, 2007). Uma vez que, “para
criancas de lares desfavorecidos, a participacdo ativa na escola pode ser a Uinica oportunidade
de adquirirem conhecimento poderoso e serem capazes de caminhar, ao menos
intelectualmente, para além de suas circunstancias locais e particulares” (YOUNG, 2007, p.
1297).

Considerar a transmissao do conhecimento ou a ado¢do de métodos de uma pedagogia
tradicional como os grandes causadores dos problemas educacionais ndo parece ser eficaz na
construgdo de uma boa escola que atenda as necessidades, principalmente, das classes populares
que nao seriam capazes de transmitir os conhecimentos especificos (que somente a escola pode

transmitir) em casa. Assim, o problema estaria em que, dependendo apenas do interesse da

12 Verificar nota de rodapé nimero 3, pagina 19.
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crianga ¢ nao da transmissao de um conhecimento sistematizado, a escola tivesse fungdes muito
diferentes para ricos e pobres. De acordo com Libaneo, o problema ndo estd em considerar o
interesse do aluno e sua subjetividade, mas “na distor¢do dos objetivos da escola, ou seja, a
funcdo de socializacdo passa a ter apenas o sentido de convivéncia, de compartilhamento
cultural, de praticas de valores sociais, em detrimento do acesso a cultura e a ciéncia
acumuladas pela humanidade” (LIBANEO, 2012, p. 23).

Todo esse debate nos faz olhar com mais desconfianga e criticidade para as propostas
escolanovistas. Nao se trata de ndo reconhecer a importancia desse legado pedagdgico e de
diminuir as descobertas no campo das especificidades psicologicas da crianga, “jogando fora a
crianca junto com a agua do banho”, mas de manter um olhar atento a fim de compreender
como poderia se reproduzir esse método pedagogico para uma educagdo publica, para uma
educagdo das massas. Nao me parece haver um método pedagogico milagroso, capaz de fazer a
educagao “dar certo”. Considerando as relagdes pedagogicas como relagdes sociais, o que pode
haver ¢ um conjunto de praticas (que podem ter influéncia de variadas correntes metodologicas)
que considerem aspectos individuais, psicolégicos e, sobretudo, sociais, reconhecendo que a
escola esta inserida em um determinado espaco social e em um territdrio especifico e, portanto,
tem limitagdes e potencialidades relacionadas as estruturas sociais e as relagdes. Ou, como nos
alertou Dubet (2004, p. 540): “ndo existe solucao perfeita, mas uma combinagdo de escolhas e
respostas necessariamente limitadas”.

Essa discussdo torna-se fundamental para esta pesquisa, na medida em que a escola
Alipio Moraes ¢ uma escola diferenciada das outras da rede municipal em fungdo de suas
escolhas metodoldgicas nao tradicionais. Nao se pode dizer que ela tenha uma Unica corrente
de trabalho pedagdgico e que todos os profissionais tenham o mesmo tipo de acdo, mas muitas
das suas praticas e de seus dispositivos pedagdgicos sdo fundamentados em principios
escolanovistas. A centralidade no aluno, a pesquisa em detrimento das aulas expositivas, o
reconhecimento das individualidades, entre outras coisas que serdo melhor explicitadas no
topico seguinte, sdo exemplos desses fundamentos.

Acerca dos valores que fundamentam o projeto politico pedagdgico'® da escola, um

trecho pode ilustrar o que ¢ defendido por essa comunidade:

13 O Projeto Politico Pedagogico da escola Alipio Moraes sera analisado, mas para evitar a identificacdo da escola
optamos por ndo inclui-lo nas Referéncias Bibliograficas deste trabalho.
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Ascendermos todos — alunos, educadores, pais e comunidade — a graus cada vez mais
elevados de elaboragdo cultural e a niveis cada vez mais elevados de autonomia moral
e intelectual, num ambiente de respeito e solidariedade, ¢ o objetivo que fundamenta
o Projeto EMEF Alipio Moraes. [...] Diferentemente daquela escola em que cabe ao
professor ensinar, e ao aluno aprender, esse Projeto visa um compromisso coletivo em
que todos os seus agentes se engajem sempre mais num processo de aprimoramento
cultural e pessoal de todos, de forma integral, e na constru¢ao de uma intencionalidade
educativa clara, compartilhada e assumida por todos. Esta intencionalidade educativa,
calcada nos valores da autonomia, solidariedade, democraticidade e responsabilidade
deve ditar o funcionamento organizacional e relacional da escola. (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO, 2015).

A escola Alipio Moraes considera, em seu projeto politico pedagdgico, além dos
principios supracitados e outros aspectos que aparecem ao longo do texto, trés bases

conceituais:

1) As contribuigdes de Jean Piaget quanto a formag@o dos conhecimentos e quanto as
autonomias moral e intelectual; 2) A imensa contribui¢do do grande educador Paulo
Freire — em primeiro lugar como fonte de referéncia de toda a pedagogia que se
pretenda libertaria; em segundo, por ter contribuido fortemente na criagdo dos
avancados pardmetros normativos da educagdo brasileira atual — sem os quais
seguramente este Projeto teria muitas mais dificuldades em ser implantado; e 3) Cabe
ressaltar a importancia, para a existéncia deste Projeto, daquele outro implantado na
pequena Vila das Aves, em Portugal, sob o nome Fazer a Ponte. Além de nos mostrar
que "a utopia ¢ possivel", como bem o disse o professor José Pacheco, a Escola da
Ponte ¢ uma fonte permanente de inspiragao e reflexao, pois que soube, em seus quase
30 anos, ir criando mecanismos e dispositivos pedagdgicos coerentes com seus
valores e principios e que sdo 0s mesmos que nos animam. Sabemos bem que uma
coisa ¢ ter principios, outra bem diversa ¢ aplica-los. Nesse sentido a Ponte, em sua
generosa proposi¢ao de fazer publicos sua historia, seu trajeto, suas dificuldades e seu
estagio atual, ¢ fonte importantissima de consulta e interlocugdo (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO, 2015).

Assim, esses trechos podem nos dar a direcao do que ¢ defendido filosoficamente por
essa comunidade escolar. Esses principios alinham-se com as ideias escolanovistas porque
concebem o aluno como figura central, entre outros aspectos. No proximo topico desta
dissertagdo, discuto o que torna essa escola uma escola diferente quando comparada com a
maioria das escolas da rede publica municipal paulistana. Nesse sentido, reitero que ndo se trata
de condenar um ou outro método, ou de eleger um ou outro método como correto, mas de
analisar e compreender praticas pedagogicas e refletir acerca de seus desdobramentos nas
trajetorias de individuos de diferentes classes sociais. O movimento da Escola Nova propos
novos modos de ensinar, aprender e se relacionar com os atores presentes em uma escola. E,
nesse sentido, trata-se de abrir espago para pensar como esses novos modos de relagcao podem,
em vez de excluir, incluir; ou, em vez de apenas aprimorar o ensino para algumas classes

sociais, ser uma possibilidade de aplicagdo para o aprimoramento da educacao publica. O fato
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de ter a centralidade no aluno pode colaborar para que tenhamos, sim, um olhar individualizado,
ndo apenas no aspecto psicoldgico, mas considerando o aluno um sujeito com histoéria, cultura
e classe social. Para que a partir dessas reflexdes nds, educadores e pesquisadores, possamos
propor caminhos e praticas que considerem tanto a centralidade do sujeito e suas
especificidades quanto a necessidade de uma escolarizagdo de qualidade para todos, sem
distingao.

Compreender como seria possivel conciliar a centralidade do sujeito (enquanto sujeito
social, histdrico e cultural) com a organizagdo interna de uma instituigdo publica que obedece
a normas e regras, na maior parte das vezes impessoais, ¢ um vasto empreendimento do qual
essa dissertacdo de mestrado ndo pretende dar conta. Desse modo, levando em consideragdo a
contribuicdo das discussdes supracitadas e as contribui¢des das pesquisas sobre efeito-escola,
que consideram que o prestigio das escolas pode ter um papel importante na constituicdo dos
projetos de futuro dos jovens, essa pesquisa pretende possibilitar a compreensao acerca de
como essa escola pode impactar e de quais modos isso pode acontecer com jovens de
diferentes camadas sociais. Qual o efeito dessa escola na trajetoria de estudantes que foram
matriculados 14 por uma escolha da familia e quais os efeitos para estudantes que foram
matriculados 14 apenas pela proximidade de suas residéncias? O que muda nessas trajetorias e
o que elas tém de semelhancas e diferencas? Quais as possibilidades e impossibilidades a partir
dessa experiéncia? Dito de outro modo, esta pesquisa visa analisar os impactos produzidos pela
vivéncia desse projeto pedagogico sobre as trajetdrias escolares e a constituicdo de projetos de
futuro escolar e profissional de alunos egressos da escola Alipio Moraes em diferentes posicoes

sociais.

1.1. A Escola Municipal de Ensino Fundamental Alipio Moraes

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Alipio Moraes esta localizada no bairro do
Butanta, Zona Oeste de Sao Paulo e, em seu atual endereco, existe desde o final da década de
1960. A escola integra a Rede Municipal de Ensino da cidade de Sao Paulo e pertence a
Diretoria Regional de Ensino do Butantd, uma diretoria relativamente pequena quando
comparada as outras diretorias da rede paulistana. A cidade de Sao Paulo possui uma rede de
ensino grande, porém relativamente nova. De acordo com um estudo apresentado por Romero

(2015, p. 2),
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Data de 1956 o inicio do ensino municipal e nestes 58 anos [a pesquisa é de 2014] de
existéncia, apresenta uma rede com 2113 escolas de educagdo infantil e 545 escolas
de ensino fundamental, atendendo a 936.432 alunos. O municipio possui cercade 11,3
milhodes de habitantes e a rede municipal atende a 8,2% dessa populacao.

Conforme dados apresentados no Portal da Secretaria Municipal de Educagdo (SME), a
rede municipal paulistana conta com mais de 66 mil educadores efetivos (ou seja, concursados),
entre professores, coordenadores pedagogicos, diretores de escola e supervisores de ensino.
Destes profissionais, 99% sdo graduados em nivel superior e cerca de 50% sdo poés-graduados
com titulo de especialista, mestre ou doutor. Cerca de 60 mil professores atuam na Educagao
Basica, que compreende Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Ensino
Bilingue para Surdos e Educacio de Jovens e Adultos'.

O ingresso de profissionais na rede municipal ocorre por meio de concurso publico,
sendo que os concursos para coordenacao, direcao e supervisao escolar sdo concursos de acesso,
ou seja, somente professores que ja atuam na rede ¢ que podem prestar as provas. A rede
paulistana possui um plano de carreira consolidado pelas lutas da categoria e que permite uma
evolucdo tanto por tempo de trabalho quanto por titulos diversos (cursos, participagdo em
eventos, escrita de artigos, entre outras coisas). Além disso, a Secretaria Municipal preocupa-
se em oferecer, através das Diretorias Regionais de Ensino, cursos de formag¢ao em horarios

variados, sendo que, em alguns deles, ha dispensa de ponto.

O professor que ingressa na carreira do magistério municipal ingressa em uma jornada
basica de trabalho. No ano letivo seguinte ao seu ingresso, ele pode optar por continuar
trabalhando na Jornada Bésica ou por migrar para a Jornada Especial Integral de Formagao
(JEIF). Mudar para esta jornada significa, além de um aumento no salario, que o professor
ficara, quatro vezes por semana, cerca de uma hora e meia a mais na escola participando de
reunides, estudos e formacdes. Cada unidade escolar organiza esse tempo, que pode ocorrer
antes ou depois do periodo em que o professor da suas aulas, a seu modo. No entanto, nem
todos os professores que desejam conseguem optar por essa jornada de formacao. Somente os
professores que conseguem uma atribui¢do de 25 horas/aula de regéncia ¢ que podem fazer essa
escolha. Geralmente, a escolha da JEIF ¢ mais dificil para os professores mais novos na rede e,

sobretudo, para os professores especialistas.

14 Dados publicados no dia 15 out. 2019, no Portal da Secretaria Municipal de Educacdo e consultados em 06 de
abril de 2020. Disponivel em: < https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/metade-dos-professores-da-rede-
municipal-de-sao-paulo-e-pos-graduada-com-titulo-de-especialista-mestre-ou-doutor/>.
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Considero que essas informagdes sdo de extrema relevancia para dar a dimensao do
contexto no qual a escola Alipio Moraes esta inserida: uma rede municipal de ensino grande e
consolidada, com profissionais graduados, estaveis e que possuem um plano de carreira.

Se a Escola Municipal Alipio Moraes existe no mesmo local desde a década de 1960,

foi somente a partir do ano de 1996, com a chegada da atual diretora, Alice'>, que a escola
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iniciou seu processo de transformagao que culminou em sua organizagao atual ®. Alice formou-

se em Pedagogia pela Pontificia Universidade Catdlica (PUC) de Sao Paulo em 1996 e ¢
diretora concursada'’ dessa unidade escolar ha mais de 20 anos. Antes disso, trabalhou com

Grémios e Conselhos de Escola na gestao da Prefeita Luiza Erundina (entre 1989 ¢ 1993):

Vou contar s6 essa historia, porque eu acho que é importante para vocés entenderem
como eu vim parar aqui. Quando eu vim para cé, foi uma questdo muito pontual. Eu
trabalhava com o Grémio e o Conselho de escola. Minha atuag@o no governo era a
diretoria do Butantd em Pirituba, que era uma diretoria muito grande. Depois ela foi
subdividida. Mas faziamos um trabalho em todas as escolas. Eu fiquei com o lado
referente ao Butanti, e discutiamos a participacdo da comunidade nas escolas desse
bairro. Naquela época, o secretario da educagdo era o professor Paulo Freire. Foi
lindo. O lugar em que eu me formei de verdade [...]. Quando vim [a Alipio Moraes],
percebi que tinha uma coisa muito diferente. Normalmente, as escolas convidavam a
comunidade apenas por convidar. Eu ia as reunides de outras instituigdes e tinha
sempre pouca gente para conversar. Mas aqui era uma exce¢do, pois eu percebia a
diferenca na quantidade de pessoas. Quando eu comparecia, percebia isso. (Trecho da
entrevista concedida por Alice apud ROSA, 2019, p. 56).

Ao final do governo de Erundina, Alice voltou a ocupar seu cargo anterior. Quando
surge a oportunidade, ela presta um concurso para assumir o cargo de diretora e escolhe a escola

Alipio Moraes:

A gente podia escolher e, nesta escola, o cargo estava vago. Quando vim conhecer,
tinha uma diretora. Ela ndo era titular, mas estava ha muito tempo no cargo. A escola
ainda nao tinha tido um diretor que ficasse muito tempo, porque quem chegava aqui
acabava, posteriormente, escolhendo os cargos técnicos. H4 muito tempo que nao
tinha diretor concursado. Era o diretor que a comunidade escolhia, normalmente eram

15 Tal como o nome da escola, os nomes das pessoas entrevistadas foram substituidos por nomes ficticios para
garantir o anonimato dos sujeitos da pesquisa.

16 As informagdes referentes a historia da escola e ao seu modo de funcionamento foram coletadas no sitio oficial
da instituicdo, no Projeto Politico Pedagogico disponibilizado no Portal da SME, e a partir de observacdes e
anotacdes da pesquisadora, coletadas ao longo desses seis anos de trabalho como professora nessa unidade.
Utilizamos também a dissertacdo de mestrado de Paier (2009), que trata da mesma escola. No estudo de Paier, a
escola é chamada de Limongi Alves e a diretora, de Paula. Além disso, a tese de doutorado de Rosa (2019) ¢ outra
fonte.

17 Diferentemente do que ocorre em outras redes, como no Estado de Sdo Paulo, por exemplo, nas quais o cargo
de diretor é temporario ¢ depende da apresentagdo de projeto, aprovacado e eleicdo pelo Conselho de Escola, na
rede paulistana, o ingresso de diretores das escolas municipais ocorre por meio de concurso de acesso. Apenas
quando a vaga ndo foi preenchida ¢ que ocorre a eleigao pelo Conselho de Escola. Caso queira mudar de unidade
escolar (e somente se quiser), o diretor, bem como todos os outros profissionais da rede, pode se inscrever em um
concurso de remogao, que ocorre ao final de cada ano letivo.
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os professores. Quando cheguei, foi muito dificil, porque eles acharam que eu era
muito moga e ndo iria conseguir desempenhar a fungdo. Eu tinha passado em terceiro
lugar. Foi facil chegar aqui, nesse sentido. (Trecho da entrevista concedida por Alice
apud ROSA, 2019, p. 57).

Por ter atuado visitando escolas no governo de Erundina, Alice ja conhecia a
comunidade escolar e sabia que era uma comunidade atuante. Essa parece ter sido, inclusive,
uma das motivagdes no momento de escolher a escola que assumiria. Quando assumiu o cargo,
uma de suas primeiras acdes foi: “[...] o que eu fiz foi abrir fortemente os espagos de
participagdo. Dessa forma, fazia a reunido de Conselho de Escola para chamar a comunidade,
para entender o que era esse espaco. De manha, a tarde e a noite. E a comunidade vinha” (Trecho
da entrevista concedida por Alice apud ROSA, 2019, p. 57).

Além disso, quando Alice assumiu a dire¢do, ela percebeu altos indices de evasdo
escolar'®. Numa tentativa de manter os alunos na escola pelo maior tempo possivel, ela procurou
tornar a escola um local mais agradavel, derrubando os alambrados que limitavam a circulagao
no patio e abrindo a escola para a comunidade. Conforme relatado no projeto politico
pedagégico da unidade (2015), “Foi o tempo de derrubar os alambrados que cerceavam a
circulacao no patio, num voto de respeito e confianga, de abrir a escola nos fins de semana, de
melhorar os espagos tornando-os agradaveis e voltados a convivéncia. De abrir, enfim, a escola
a comunidade”.

Tornar o local mais agradavel passava também por uma preocupagdo estética,

demonstrada por Alice desde a sua chegada:

O patio tinha grade dos dois lados e as criancas ndo podiam ir pra quadra. As criangas
subiam nas grades e ficavam se chacoalhando. A escola era toda cinza, eu achava
inadmissivel uma escola onde frequentam criancas ser toda cinza. Era uma escuriddo
absoluta! Aqui [se referindo ao jardim] era um monte de cadeira velha jogada e
fechada por duas grades, era um entulho, ninguém pode imaginar o que era isso
aqui... [...] Eu priorizo isso mesmo, eu priorizo uma escola bonita. A escola publica
tem um lugar na sociedade que ¢ muito ruim, que ¢ a escola dos excluidos. Eu sempre
tive horror de pensar nisso. E por isso que eu acho que é importantissimo cuidar,
porque ¢ onde estd a maior parte das criancas e que elas merecem uma escola
bastante cuidada. E um orgulho as criangas terem uma escola que seja bonita, isso
significa respeito. Respeito a gente ndo aprende na palavra, a gente aprende na acao.
(Trecho da entrevista concedida por Alice apud PAIER, 2009, p. 30).

A preocupagdo em tornar a escola um lugar bonito e agradavel a todos, revela uma

18 O termo evasdo escolar ¢ utilizado no projeto politico pedagdgico, ndo me deterei sobre ele, pois parece ter sido
uma questao pontual relacionada as impressdes de Alice. Acerca da discussao sobre evasdo cf. RIBEIRO, 1991.
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concepgao de educagdo mais horizontal, pautada no respeito e na liberdade:

Eu tinha certeza que isso era o melhor [se referindo a retirada das grades]. Tem
algumas coisas que a gente sabe que ndo pode deixar acontecer numa escola que a
gente acredita na liberdade, na construgdo da autonomia das criangas ¢ até dos
profissionais da educagdo. Se vocé cria um clima de grade, vocé vai ter um educador
pensando assim, mas se vocé abre a escola, vocé vai ter um educador que pensa de
outro jeito, vocé possibilita que isso vire tema de possibilidade de conversa na
escola. (Trecho da entrevista concedida por Alice apud PAIER, 2009, p. 31).

A relacdo com a equipe de professores ¢ uma relagcdo, em alguns momentos, envolta em

tensionamentos. Na chegada de Alice a escola, ela encontrou certa resisténcia desse setor:

E quando cheguei, foi uma reagdo grande. Uma professora chegou para mim e falou
assim: “olha, a gente ja tirou um. A gente tira outro”. Falei: “entdo pode comegar”.
Foi esse o nivel de situagdo. Tinha professor que estava ha 30 anos aqui. E muito
dificil mexer na estrutura publica. (Trecho da entrevista concedida por Alice apud
ROSA, 2019, p. 57).

A partir do modo como a histdria da implementacdo do projeto ¢ contada, parece-me
que, num primeiro momento, a comunidade de pais foi a maior aliada da diretora na busca de
solucdes para os problemas cotidianos. Conforme a escola se abria para a comunidade, outros
problemas comecavam a surgir. Alice conta (apud ROSA, 2019) que muitas maes comegaram
a ir até a escola para reclamar sobre diversos assuntos, inclusive que seus filhos apanhavam e
tinham seus lanches roubados na hora do recreio. Na época, a escola contava apenas com trés
funcionarios para cuidar da limpeza, da alimentagdo e do recreio. Diante desse impasse, houve
uma discussao no Conselho de Escola e a resolugdo foi que um grupo de maes entraria na escola

para ajudar no horario de intervalo das criangas. Dentre outras questdes, comecaram a surgir

problemas relacionados ao fato das maes quererem cuidar somente de seus proprios filhos.

Nos tinhamos uma méie que foi uma estudiosa da cultura brasileira [...]. Ela entrou
para fazer uma discussdo com essas mulheres, tentando trazé-las para uma questio
mais politica para que elas pudessem ampliar o olhar que as restringia a vida privada
e comecassem a pensar no todo. Nesse sentido, ela comega a trabalhar o repertorio
das criangas, das maes, de brincadeira de infancia. Entdo elas comegam a construir
um caderno de brincadeiras. Tudo isso pensando que pode ser bom para elas na hora
do recreio, ndo para conduzi-lo, mas para ter alguma possibilidade de propor alguma
coisa quando houver algum conflito no recreio. Isso foi muito legal, porque essas
mulheres foram saindo do nivel do privado e entrando no nivel publico. (Trecho da
entrevista concedida por Alice apud ROSA, 2019, p. 58).

Concomitantemente a esse trabalho de formacao, essa mae também foi uma importante

parceira na escrita de um projeto de oficina de cultura brasileira. “A ideia era entrar com a
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cultura no contraturno com as criangas, com oficina de circo, capoeira, dangas brasileiras,
musica e coral. Inscrevemos esse projeto para o grupo Crer para Ver, junto com o instituto
Natura. Foi algo bem grande no Brasil e a gente conseguiu um projeto”, conta Alice (apud
Rosa, 2019, p. 58). Desse modo, podemos notar dois fortes eixos de trabalho da diretora assim
que ela assumiu: abertura para comunidade e familias e esfor¢os no sentido de tornar a escola
um local agradavel, principalmente, para os estudantes.

Alcantara (2016) chama atencdo para a existéncia de um extenso debate acerca do papel
do diretor na producdo da qualidade do ensino e do desempenho dos alunos. Um dos pontos
discutidos na realidade de nosso pais refere-se a relacao entre os tipos de provimento do cargo
e os indices de desempenho em testes padronizados. “No Brasil, identifica-se trés mecanismos
essenciais de provimento e suas variagdes hibridas: elei¢ao pela comunidade escolar, concurso
publico para o cargo de diretor e indicag¢do politica/técnica” (ALCANTARA, 2016, p. 84).
Nesse sentido, estudos apontam que as formas mais democraticas de escolha possuem alguma
relacdo com a melhora no desempenho, e que redes com provimento por indicagao tendem a
ter um pior desempenho (SOARES; TEIXEIRA, 2006).

Embora Alice ndo tenha sido escolhida pela comunidade em fun¢do da estruturacio da
rede municipal, ela abriu espaco para que as vozes dessa comunidade fossem manifestadas e
ouvidas. Assim, reconhecendo o peso e a importancia da figura da diretora, ressalto que a
concepcao de educagao defendida por Alice e as decisdes que tomou logo que chegou a escola
Alipio Moraes foram fundamentais para que as mudangas, num primeiro momento pontuais,
fossem acontecendo. A comunidade escolar - alunos, funcionarios e familias - passou a se sentir
mais respeitada e valorizada e isso acabou facilitando o processo de participagdo e abrindo
caminhos para o processo de reorganizacdo do espago proposto pelo novo projeto politico
pedagogico (PAIER, 2009). Os alunos mais velhos passaram a frequentar a escola em outros
horarios para ajudar como monitores em diversas atividades; e, com o engajamento de familias
da comunidade, a escola passou a oferecer atividades extracurriculares, como Oficina de
Cultura Brasileira, Capoeira, Educagdo Ambiental e Teatro. As familias também comecgaram a
participar fortemente da organizagdo das festas escolares e a desenvolver outros tipos de
trabalho voluntario. Ao longo desse processo de mudancas, com a ajuda de pessoas da
comunidade, a escola conseguiu e pode contar com o apoio financeiro de algumas fundacdes e
projetos, como a Fundagdo Abring, a Funda¢do Camargo Correia e o Projeto Crer para Ver (da

empresa Natura, citado anteriormente).
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Mesmo com a participacdo da comunidade e as agdes de Alice, no ano de 2002, a
institui¢do ainda enfrentava vérios problemas. Nesse momento, o Conselho de Escola, que ja
estava bastante fortalecido, considerou a importancia de realizar um estudo que fosse capaz de
diagnosticar e avaliar os problemas pelos quais a escola passava a fim de melhorar os niveis de
aprendizado e as formas de convivéncia. Com esse intuito, foi criada uma Comissao (composta
por pais e professores) para investigar e analisar alguns dados: nimero de alunos por sexo e
série, nimero de alunos com conceito “nao satisfatorio”, nimero de alunos com elevadas faltas,
numero de aulas que aconteciam efetivamente e aulas ndo dadas. De acordo com o que consta
no site oficial da escola, depois da coleta e analise dessas informagdes, a Comissao entendeu
que os problemas centrais eram indisciplina e elevados niveis de auséncia dos alunos e dos
professores. Acerca disso, consideraram que o ponto principal seria a auséncia dos professores,
uma vez que, solucionando esse problema, os outros teriam mais chances de ser solucionados
também.

Assim, ao longo do ano de 2002, a Comissao discutiu possibilidades de resolugao dessas
questdes e foi propondo encaminhamentos. No inicio do ano letivo de 2003, ao analisar o
Projeto Politico Pedagdgico junto ao Conselho de Escola, perceberam muitas disparidades entre
0 que se propunha no projeto e o que acontecia na pratica cotidiana. A partir disso, sentiram a
necessidade de se apropriar de instrumentos tedricos que viabilizassem uma analise mais
profunda acerca das diferencas entre o projeto escrito e a pratica; e que pudessem colaborar
para a sugestao de mudangas mais efetivas nas condi¢des de ensino e aprendizagem. Para isso,
contaram com a ajuda da psicologa Rosely Sayao, que desde 2001 era uma intelectual que tinha
relagdo proxima com a escola. Durante esses estudos, Sayao apresentou-lhes um video sobre a
Escola da Ponte, uma escola publica localizada na regido do Porto, em Portugal. Ao perceber
as muitas aproximagoes entre o que se desejava para a escola Alipio Moraes e o que se conhecia
sobre a Escola da Ponte, os membros do Conselho e da Comissao inspiraram-se € comegaram

a vislumbrar a possibilidade da implementagao do projeto portugués na escola paulistana.

Nos fizemos um projeto que tinha uma folhinha, frente e verso, os pais se organizaram
para levar esse projeto para a Secretaria da Educacdo. Isso aconteceu em 2003 ¢ era a
inauguragdo do CEU (Centro Educacional Unificado) Butantd. E os pais se
organizaram tanto, que tinha um pai que era cadeirante, e falou: “eu vou levar, porque
eu vou furar a seguranca da prefeita”. Era o governo da Marta'® [...] Af esse pai foi,
conseguiu entrar e conversou com a Secretaria de Educagdo. Ela disse: “tudo bem, eu
posso conversar com vocés, mas ndo aqui. Eu vou a escola”. [A secretéria] veio aqui

19 Marta Suplicy foi prefeita da cidade de Sao Paulo entre 2001 e 2005.
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na escola conversar com a gente. Quem falou foram os pais, foi em uma reunido de
Conselho. Logico que nos estavamos, mas os pais que falaram. E ela falou: “eu topo.
Por trés grandes questdes”. Na época, ela tinha feito uma contratagdo de 3 mil
professores em regime total de excecdo. Mas ela tinha contratado e as escolas
continuavam com falta de professor. Ela dizia: “sera que com um projeto que nasce
na escola, com a vontade da escola, muda alguma coisa em relagdo a essa questao de
falta?” [...] Bom, entdo ela achou que isso seria um jeito de pesquisar essa questdo.
Outro ponto que era muito importante para ela, é que ela tinha feito uma formacao de
professores do ciclo 1I?° enorme. Com todos. Praticamente todos os professores
fizeram essa formagdo, que foi junto com o Instituto Tomie Ohtake, foi grandiosa.
Varios intelectuais brasileiros estavam envolvidos. E, logo depois, eles fizeram uma
pesquisa para ver se isso tinha impactado minimamente nas escolas. E o que surgiu
de resposta € que tinha impactado muito pouco. E ela dizia: “sera que uma formagéo
em servigo também cria um outro impacto, cria um impacto verdadeiro? Garante esse
impacto?”. Por fim, o terceiro ponto fundamental para ela € que era um projeto que
ndo nascia da dire¢do s6 da escola, de professores, mas que nascia junto com a
comunidade. Entdo ela achava que esses trés grandes pontos podiam fazer muita
diferenca do ponto de vista de pensar as escolas. Como a Secretaria da Educacao
queria fazer esse investimento, ela topou. (Trecho da entrevista concedida por Alice
apud ROSA, 2019, p. 62 ¢ 63).

Para essa empreitada, em setembro de 2003, Rosely Sayao foi convidada a apresentar
uma proposta de assessoria. Entre janeiro de 2004 ¢ maio de 2005, apos a aprovacao da
Secretaria Municipal de Educagdo, a assessoria realizou-se na escola. A partir dos estudos,

foram surgindo novas questdes:

Quando a gente foi estudar a Escola da Ponte, descobrimos que ndo daria para fazer,
que precisavamos ter grandes espagos, onde todos os educadores estivessem
convivendo juntos e os estudantes também. Entdo descobrimos que teriamos que
quebrar as paredes. Nesse momento, eu liguei para a Secretaria da Educacdo e disse:
“Cida, agora preciso quebrar as paredes, porque preciso de espaco”. E ela me
respondeu: “[Alice], agora telefona para o departamento para ver se essas paredes nao
sdo estruturais. Se ndo forem, tudo bem”. Ndo eram estruturais. A gente quebrou. Essa
reforma ndo custou quase nada, em torno de R$1.000,00. Esse dinheiro nos tinhamos.
Quem bancava a assessoria da Escola da Ponte era a Secretaria Municipal de
Educacdo. A tinica coisa que custava era a assessoria, o resto nés faziamos do nosso
jeito. Bom, quando quebramos as paredes, os pais nos apoiaram. (Trecho da entrevista
concedida por Alice apud ROSA, 2019, p. 64).

Com a quebra das paredes e o inicio da implantacdo do projeto, foram necessarias
muitas conversas para informar e acalmar as familias. Mesmo assim, com investimento em
dialogo, a escola comegou a receber muitas reclamagdes. Em alguns casos, essas reclamagdes
eram feitas diretamente na Diretoria Regional de Ensino (DRE) do Butanta, responsavel por
supervisionar o trabalho realizado na Alipio Moraes. A DRE, pressionada por diversas familias,

comegou, entao, a pressionar a escola a fim de saber os rumos que o projeto tomaria. No entanto,

20 Corresponde ao segundo nivel do ensino fundamental, 6° ao 9° ano atualmente e 5* a §* série na época.
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no inicio, os caminhos eram ainda muito incertos € nebulosos.

Nesse momento, o conflito comecou a ficar tdo grande e a DRE comegou a me mandar
supervisor para que eu explicasse o que ia acontecer. Eu falava: “eu ndo sei o que vai
acontecer. Nao sei como vai ser”. Ninguém sabia. Como iriamos configurar tudo isso.
E comegaram a mandar supervisdo. Eu liguei para a Secretaria e falei: “Cida, ndo da.
Eu nio sei o que vai acontecer”. Foi entdo que ela fez uma coisa muito sabia: pegou
o0 projeto e pos no gabinete dela. E disse: “esta bom, eu que cuido desse projeto a partir
de agora”. Ela pos uma assessora dela que nunca vinha a escola, mas era importante
que ndo ficasse [vindo a escola]. Foi uma decis@o superpolitica, porque se eu tivesse
que explicar o que ia acontecer, eu ndo saberia. Por exemplo, o que vocé vai fazer
com as aulas, qual ¢ a de portugués, qual é a de matematica? Eu ndo sabia. Nao sabia
como configurar o novo espago. (Trecho da entrevista concedida por Alice apud
ROSA, 2019, p. 65).

O apoio da entdo secretaria de educacao foi muito importante para que o projeto fosse
se construindo e sendo implantado na pratica, dia apos dia. A partir dessa acdo, a equipe pode
trabalhar com maior tranquilidade e enfrentar os desafios que se colocavam no cotidiano. O
projeto foi se configurando e, desde entdo, a Escola Alipio Moraes tem um projeto politico
pedagogico muito diferente dos projetos das escolas publicas do municipio de Sao Paulo.

Atualmente, de acordo com os dados divulgados no Portal da Secretaria Municipal de
Educacio?!, referentes a margo de 2020, a escola tem 518 estudantes matriculados no periodo
da manha e 267 matriculados no periodo da tarde. A unidade tem um total de 26 turmas, com
uma média de 30 alunos em cada. A equipe pedagogica (gestao e professores) conta com cerca

de 50 profissionais.

1.2. Escola da Ponte: a inspiracio de uma aposta na autonomia

Quando tomaram contato com o projeto da Escola da Ponte durante o processo de
mudangas promovidas na escola Alipio Moraes, os membros do Conselho de Escola ficaram
entusiasmados. Perceberam diversas aproximagdes entre a escola que almejavam e acreditavam
e a que estavam conhecendo naquele momento. A Escola da Ponte tornou-se, entdo, a grande
inspiracao para a escola Alipio Moraes.

A Escola da Ponte ¢ uma escola publica localizada no municipio de Santo Tirso
(préximo a cidade do Porto), em Portugal. Até o ano de 2005 atendia apenas aos alunos do

primeiro ciclo do ensino fundamental e, apOs esse ano, passou a receber também os alunos do

21 Disponivel em: <https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/escolaaberta/estatisticas™> Acesso em abril de
2020.
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segundo ciclo. Em 1976, um grupo de professores, liderados por José Pacheco, iniciou um
processo de mudangas que culminou na organizagdo atual da escola. Esse movimento ndo
aconteceu de modo isolado, mas fazia parte de um contexto de mudangas que o pais vivia. Entre
o final da década de 1960 e inicio da década de 1970, “Portugal vivia um processo de anseio
por democracia que culminou com a Revolugdo dos Cravos, em 25 de abril de 1974. Esse
movimento em dire¢do ao fim da ditadura estimulou movimentos de renovagdo pedagdgica por
todo o pais” (PAIER, 2009, p. 25). Apesar de iniciar seu processo de mudangas em um contexto
social especifico e compartilhar ideais pedagogicos com outras escolas, a Escola da Ponte foi
uma das poucas que seguiu firme em seus propdsitos de contraposi¢ao ao ensino tradicional
(PAIER, 2009; PACHECO; PACHECO, 2015).

A experiéncia portuguesa era muito pouco conhecida no Brasil até o inicio dos anos
2000, quando Rubem Alves langou um livro, “4 escola que sempre sonhei sem imaginar que
pudesse existir” (2001), no qual conta sobre seu contato com a proposta ¢ o seu modo de
funcionamento. Desde essa época, a escola passou a receber muitas visitas e a ser fonte de
inspiracdo para muitas outras experiéncias educativas, como ¢ o caso da escola paulistana objeto
de estudo desta pesquisa.

A escola idealizada pelo professor portugués José Pacheco passou “por uma valorizagao
dos modos como se aprende e dos contextos onde se aprende”, na dire¢do da criacao de “uma

escola ndo uniformizadora”. Para isso,

Foram instituidos dispositivos (pedagodgicos) promotores de uma autonomia
responsavel e solidaria, com a finalidade de permitir & crianga formar-se num processo
de socializacdo criadora de uma consciéncia de si como ser social-com-os-outros e,
bem assim, a agir como participante de um projeto comum (PACHECO; PACHECO,
2015, p. 11).

Nesse sentido, esse projeto tem como elementos fundamentais a autonomia, a promogao
da consciéncia comunitaria e a participagao de todos nas decisoes.

A organiza¢do da Escola da Ponte ndo ocorre por meio de séries, 14 os estudantes de
variadas idades se organizam de acordo com seus interesses a fim de desenvolver projetos de
pesquisa e, em vez de disciplinas, o projeto se organiza em dimensdes do curriculo, abrangendo
questdes intelectuais e emocionais: linguistica, artistica, naturalista, identitdria, 1dgico-

matematica e pessoal e social. De acordo com Pacheco e Pacheco (2015, p. 12),
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Os alunos organizam-se em grupos formados a medida das necessidades de formagao,
sempre que surjam novos projetos. Movimentam-se entre espacos da escola em
funcdo das areas de saber que em cada momento exploram, trabalhando com
diferentes professores, desenvolvendo um trabalho que valoriza a reflexdo, a
capacidade de andlise critica e o componente de investigacao.

Além de organizarem-se a partir dos proprios interesses de aprendizagem, cada
estudante escolhe um tutor que terd o papel de orienta-lo nesse percurso pedagdgico que ele
mesmo (estudante) cria. A responsabilidade por ajudar a sanar as duvidas ou quaisquer questdes
que possam surgir ao longo do processo nao ¢ exclusiva dos educadores, mas também dos
outros alunos: “As criangas que sabem ensinam as criangas que nao sabem. Isso ndo € excecao.
E a rotina do dia a dia. A aprendizagem e o ensino sdo um empreendimento comunitério, uma
expressao de solidariedade” (ALVES, 2001, p. 43).

Outro aspecto marcante da Escola da Ponte refere-se as tomadas de decisoes, pois toda
a comunidade escolar (estudantes, pais, funciondrios e professores) participa de assembleias
periddicas. Na Assembleia dos Alunos, as criangas definem seus direitos e deveres e tomam
decisOes relativas ao cotidiano da escola. Ha ainda uma Comissao de Ajuda que ¢ acionada,
dentre outras coisas, para resolver problemas mais graves que tenham surgido nas assembleias.
Além desses dispositivos, ha também o quadro “acho bom/acho mau”, no qual as criangas
podem fazer observagdes e a Caixinha dos Segredos, na qual as criangas relatam problemas por
escrito ou fazem sugestdes. Tanto o quadro quanto a caixa sao analisados pela Comissao de
Ajuda, que se responsabiliza por resolver as questdes ou encaminhd-las para as instancias
devidas.

Distanciando-se muito fortemente do modelo da escola publica tradicional, a Escola da
Ponte se propde a ser ndo s6 um espaco de aquisi¢ao do conhecimento, mas um espago de
constru¢do da autonomia de seus alunos. As criancas aprendem sem uma divisao por séries ou
aplicacdo de provas. Aprendem a partir de seus interesses € podem, junto com outras criangas,
compartilhar saberes e experiéncias. Com essas vivéncias, somadas a possibilidade de participar
das decisoes relativas a comunidade em que esta vivendo, a escola busca desenvolver nos
alunos um senso comunitario, responsavel, comprometido com a democracia; além de buscar
formar cidaddos criticos capazes de pensar diferente do que lhes ¢ imposto. “A esperanca ¢ de
que esses alunos consigam dar continuidade aquilo que aprenderam e reconstruam a Ponte em

qualquer lugar” (PACHECO; PACHECO, 2015, p. 23).
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A Escola da Ponte ¢, portanto, uma experiéncia de escola que se propde a questionar,
com ousadia, 0 modelo de escola tradicional em variados ambitos: questiona a estrutura dos
tempos e dos espacos escolares, a organizagdo interna, bem como procedimentos simples do
cotidiano e da rotina que sobrevivem nas escolas ha mais de um século e ocultam concepgdes
de educacio, muitas vezes, opostas ao discurso educacional da atualidade (CANARIO, 2004).

Considerando as aproximagdes entre as experiéncias da Escola da Ponte e da Escola
Alipio Moraes no campo das inovagdes pedagdgicas, ¢ impossivel ndo pensar também sobre as
diferencas entre os dois paises em questdo. Portugal ¢ um pais pertencente a Unido Europeia
com pouco mais de 10 milhdes de habitantes. Sua area total ¢ de cerca de 92 mil quilémetros
quadrados??. J4 o Brasil, pais latino-americano, tem cerca de 211 milhdes de habitantes, numa
4rea pouco maior que 8,5 milhdes de quildmetros quadrados®®. Esses dados isolados ja seriam
suficientes para marcar uma diferenca gigantesca. E para alargar ainda mais o abismo que
separa os dois paises em termos historicos e demograficos, pode-se acrescentar o fato de o
Brasil ter sido coldnia portuguesa por trezentos anos e as infindaveis consequéncias disso, como
as altas taxas de desigualdade social e a ndo garantia de direitos basicos (acesso a saude,
educacdo e moradia).

Quando se conhece minimamente a histéria e a realidade atual de nosso pais, esses
aspectos nos parecem evidentes. Nesse sentido, pode-se inferir, entdo, que a realidade
educacional brasileira e a realidade educacional portuguesa sao completamente distintas. Tendo
isso explicitado, gostaria de pontuar mais alguns aspectos que podem ajudar a perceber e
problematizar as diferencas e aproximagdes dessas duas realidades, a fim de compreender os
lugares que os projetos educacionais discutidos aqui ocupam.

Portugal ¢ um pais desenvolvido, no entanto, quando comparado aos outros paises da
Unido Europeia, “era comum perceber nos discursos portugueses a sensacdo de estarem
‘parados no tempo’, de ndo conseguirem as taxas de crescimento alcangadas pela Espanha, de
revelarem os piores indices educacionais e econdOmicos em relacdo aos paises-membros da
comunidade” (PACHECO; PACHECO, 2015, p. 16). Essa insatisfacdo revela-se também em
relacdo ao sistema educacional, quando € possivel perceber, guardadas as devidas propor¢des,

evidentemente, semelhangas entre as reivindicagdes dos professores portugueses e dos

22 Dados do Instituto Nacional de Estatistica de Portugal (INE), acessados em dezembro de 2020. Disponivel em:
<https://www.ine.pt/xportal/xmain?xpgid=ine_main&xpid=INE&xlang=pt>.

23 Dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), acessados em dezembro de 2020. Disponivel
em: <https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados.html?view=municipio>.
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professores brasileiros (como a necessidade de melhores saldrios € melhores condigdes de
trabalho). Se esta ¢, de algum modo, uma vertente que aproxima os dois paises, ¢ necessario
levar em consideragdo as divergéncias ao se pensar as escolas: o sistema de ensino publico
portugués ¢ muito mais estruturado e o pais alcangou niveis de escolaridade muito mais altos
que o Brasil. Nesse sentido, ressalto que a rede publica ¢ utilizada massivamente pela
populacdo, sendo que menos de 4% da populacdo tem a rede particular como alternativa®*;
enquanto no Brasil, de acordo com a PNAD Continua de 2019, 18% da populagio cursando o
ensino fundamental estd na rede privada. Outro aspecto importante ¢ que com baixas taxas de
natalidade, ndo ha escolas e nem salas de aula superlotadas (PACHECO; PACHECO, 2015, p.
16 -17).

Em contrapartida as desigualdades em relagcdo aos dados demograficos, em termos de
compreensdo da “educagdo escolar como um instrumento politico de luta pelas transformagdes
sociais”, o Brasil se coloca na frente. Para exemplificar, pode-se atentar para a concepgao de
educagao expressa no fato de que aqui denominamos projeto politico pedagogico, enquanto
Portugal nomeia apenas como projeto educativo. Além disso, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Brasileira prevé uma maior autonomia dos estabelecimentos escolares (PACHECO;
PACHECO, 2015, p. 18).

Outro aspecto importante a ser considerado nesta comparacgao ¢ a de que a Escola da
Ponte recebe muitas “criancas-problema”. Pouco antes de 2015, “aproximadamente 30% das
criancas e adolescentes [da Escola da Ponte] tinham algum tipo de problema de ordem
psicossocial, neuroldgica, organica ou emocional”. Muitas dessas criangas chegam a Ponte
depois de passar por varias institui¢des e tem 14 “a ultima chance”. A Ponte recebe criancas de
diferentes contextos socioecondmicos e muitas criangas em situagao de risco pessoal e social,
assim como a Escola Municipal Alipio Moraes e muitas escolas brasileiras (PACHECO;
PACHECO, 2015, p. 22-23).

Evidentemente, as realidades desses dois projetos educativos sdo muito distintas, no
entanto, ao considerarmos os pontos de aproximacgdes e os pontos de distanciamento e
desigualdades, torna-se possivel olhar de modo mais atento e critico para o processo de
construgdo da escola Alipio Moraes, para o lugar que esse projeto educativo ocupa e para as

possiveis implicacdes que ele tem na vida de seus alunos e ex-alunos.

24 Ha que se ressaltar, no entanto, que com o aumento dos fluxos migratorios mais familias tém optado pelas
escolas particulares em toda a Europa (PACHECO; PACHECO, 2015).
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1.3. O projeto politico pedagdgico da escola Alipio Moraes

A proposta educativa da escola Alipio Moraes esta pautada em valores como autonomia,
solidariedade, democracia participativa e responsabilidade. Inspirando-se na experiéncia da
Escola da Ponte, conforme mencionado anteriormente, iniciou-se o processo de transformagao
mais intensa da proposta pedagogica da Alipio, que atingiu inclusive a arquitetura da escola:
trés grandes grupos de salas tiveram suas paredes derrubadas formando grandes saldes de
aprendizagem - o Saldo do Ciclo I e o Saldo do Ciclo II*°. A mudanga n3o foi apenas fisica,
mas sobretudo conceitual e pedagogica. Entre 2004 e 2005, o novo projeto foi sendo
implementado gradativamente até abranger a totalidade dos alunos a partir de 2006. Pode-se
dizer que o Projeto Politico Pedagogico da escola Alipio Moraes tem como fundamento
primordial a construcao da autonomia moral e intelectual de seus alunos, com um processo de
ensino e aprendizagem todo voltado para a pesquisa.

Os Saldes de Aprendizagem sdo um dos principais dispositivos pedagdgicos desse
projeto e neles ¢ que sdo desenvolvidas as atividades de pesquisa dos estudantes. Com a
derrubada das paredes, as salas que antes eram salas da 2?, 3* e 4*26 série do ensino fundamental
passaram a compor uma unica grande sala, o Saldo do Ciclo I, que mais tarde passou a se chamar
Saldo Interdisciplinar; e as salas que eram utilizadas para a 5% 6%, 7* e 8" série passaram a
compor o Saldo do Ciclo II, mais tarde denominado Saldo Autoral. Desse modo, a escola possui
dois grandes saldes: o Saldo Interdisciplinar e o Salao Autoral.

Para os anos iniciais, 1° € 2°, a organizacao ¢ um pouco diferente. No caso do 1° ano, ha
uma sala especifica e, por se tratar de um momento importante de chegada na escola, as criancas
ndo a dividem com outra turma. Para o 2° ano, também h4 uma sala especifica, mas com outra
configuracdo: essa sala ¢ chamada de Saldo de Alfabetizagdo. O Saldo de Alfabetizagdo recebe,
principalmente, as criangas do 2° ano, mas também algumas criancas do 3° ano que estdo no
inicio do processo de alfabetizagcdo ou ainda ndo se apropriaram suficientemente da leitura e da

escrita.

25 O “Ciclo I” corresponde a primeira parte do ensino fundamental (antiga 1% a 4 série e atual 1° ao 5° ano) e o
“Ciclo II”, a segunda parte (antiga 5 a 8" série e atual 6° a0 9° ano). Durante a gestdo de Fernando Haddad (2013-
2016), a rede municipal de ensino de Sao Paulo reorganizou seu curriculo de modo que foram criados trés ciclos
no ensino fundamental: o ciclo de alfabetizagdo (1° ao 3° ano), o ciclo interdisciplinar (4° ao 6° ano) ¢ o ciclo
autoral (7° ao 9° ano).

26 Atualmente denominadas 3°, 4° ¢ 5° ano do ensino fundamental. A denominagao por anos ¢ ndo mais por séries
foi adotada apos a implementacao, a nivel nacional, do ensino fundamental de nove anos em 2010.
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Diferenciando-se um pouco da separagdo proposta pela rede municipal, mas ndo a
negando, a escola compreende os anos finais de um ciclo (3° e 6° no caso) como anos de
adaptacao ao ciclo seguinte. O fato de poder haver criangas do 3° ano no Saldo de Alfabetizagao
e também no Saldo Interdisciplinar ¢ uma flexibilizagdo que visa garantir a individualidade do
processo de aprendizagem. Dito de outra forma, se a crianga necessita de mais tempo para
adquirir determinados conhecimentos, isso serd garantido através dessa flexibilizacdo e da ideia
de que o ano final de um ciclo ¢ um ano de adaptacdo para o proximo. No caso do Saldo
Interdisciplinar, acontece do mesmo modo: caso uma crianga que esteja finalizando o 5° ano
tenha mais dificuldades, ela pode permanecer mais um ano no Salao Interdisciplinar e s6 entdo
mudar para o Salao Autoral. Abaixo, uma tabela explicativa acerca da organizagao espago-série

para simplificar e ajudar na compreensao:

Tabela 1 — Organizacao dos Saloes de Aprendizagem na escola Alipio Moraes

Espaco Fisico Alunos Atendidos

Sala do 1° Ano Alunos do 1° ano do ensino fundamental ingressando na escola.

Saldo de Alfabetizagao | Alunos do 2° ano e alunos do 3° que ainda tenham dificuldades no
processo de aquisicao da leitura e da escrita.

Saldo Interdisciplinar | Alunos do 3° ano ja alfabetizados ou no fim do processo de
alfabetizacao e alunos do 4° e do 5° ano do ensino fundamental. No
caso de haver alunos do 6° ano com dificuldades, eles podem
permanecer mais um ano no Saldo Interdisciplinar.

Saldo Autoral Alunos do 6°, 7°, 8° € 9° ano do ensino fundamental.

Fonte: Elaboragao propria, 2021.

Pelo que tenho vivido ao longo de seis anos como professora da unidade, percebo que
o que ¢ pensado para o ciclo de alfabetizagdo ndo ¢ um consenso entre toda a comunidade
escolar. As ideias acerca do processo de alfabetizacdo e da transicdo para o Saldo
Interdisciplinar sdo um campo de disputa, no qual ocorrem alguns tensionamentos. Isso porque,
como o 1° e o 2° ano tem uma organizagao seriada e diferente do restante da escola, pode-se
dizer que ndo ha um projeto especifico para a alfabetizagdo e para essas turmas, o que faz com
que cada professor o desenvolva como considera mais adequado. A coordenagdo escolar tem
um papel importante de orientagdao nesse sentido e procura explicitar as diretrizes do trabalho

que deve ser desenvolvido, além de indicar quando as praticas destoam do pensamento que se
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defende na Alipio. Alguns professores mais antigos na escola defendem que o processo de
alfabetizagdo seja discutido e repensado, a fim de firmar praticas e formas mais comuns ao
projeto pedagogico da escola. Talvez um indicativo desse conflito seja o fato de que, muitas
vezes, durante a atribuicdo de aulas que ocorre no inicio do ano, as turmas de 1° e 2° anos
acabem “‘sobrando” para os professores que estdo chegando na escola. Outro ponto de
divergéncia estd no momento de transicdo do Saldo de Alfabetizacdo para o Saldo
Interdisciplinar. H4 alguns anos a equipe tem discutido modos de garantir uma melhor transi¢cao
e adaptacdo, uma vez que no Saldo “Inter”, como costumamos chamar, as criangas comecarao
a estudar de modo mais auténomo.

Nos saldes de aprendizagem, as criangas organizam-se em grupos de quatro ou cinco €
desenvolvem suas tarefas dos Roteiros de Pesquisa. Elas se sentam em grupos para que possam
se ajudar nessas tarefas e compartilhar os conhecimentos adquiridos. Nao necessariamente
estdo desenvolvendo as mesmas atividades, uma vez que o0s grupos sao
multietarios/multisseriados ¢ a ordem da realizacao das atividades € escolhida pelas criangas.

O trabalho com os Roteiros de Pesquisa ¢ um elemento fundamental do projeto politico
pedagégico e tem o intuito de aumentar a implicacdo dos alunos em seus proprios processos de
aprendizagem. Ele ¢ um dos meios pelos quais a escola entende que ocorre a aquisi¢ao dos
conteudos, referentes as disciplinas escolares e previstos nos Parametros Curriculares
Nacionais. Durante o processo de implementacdo do projeto surgiram muitas demandas em
relacdo aos contetidos e a organizagdo do cotidiano escolar. Nesse momento, a escola contou

com o auxilio de um voluntario, que acabou criando os primeiros Roteiros de Pesquisa:

[...] chegou uma pessoa aqui se propondo a ajudar, porque ele tinha acabado de
defender a tese dele de doutorado na Universidade de Sdo Paulo. Entdo ele conhecia
muito os livros didaticos. O José?’ chegou aqui na escola e falou: “Alice, eu posso
ficar aqui? Porque eu quero pensar em uma tese de pos-doc e ja que vocés estdo
comecando um projeto novo, posso ficar?”. O José ficou aqui oito anos, como
voluntario. Ele chegava junto comigo de manhd e a gente saia s6 a noite. Em um
determinado momento de desespero dos professores sobre ndo dar conta do trabalho,
eles comecgaram a dar os livros para as criancas copiarem. E a crianga falava: “vou
levar o livro para a casa”. Eles falavam: “ndo, porque sendo vocé€ nao tem nada para
fazer aqui amanha”. Nesse momento, o José chegou para mim e disse: “Alice, eu vou
levar o kit de livro didatico. Posso destrui-lo?” Eu falei: “Pode. Pode fazer o que vocé
quiser”. Foi quando ele pegou esse kit que tinha todas as areas, estudou todos os livros,
comegou a organizar os roteiros de pesquisa. Ele pegou, por exemplo, nos livros do
quinto ano; tem agua como tema? Tem. Em quais outros livros aparece o tema agua?
Entdo comecou a organizar um grande roteiro, perpassando varias areas dos

27 Nome ficticio. José ¢ pai de uma das jovens entrevistadas, porém ndo tive a oportunidade de entrevista-lo.
Entrevistei sua companheira, que também participou ativamente do projeto.
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conhecimentos a partir de um tema em comum. Para isso, ele mapeou os assuntos e
organizou os roteiros de pesquisa. Quando ele trouxe para as professoras, isso
acalmou todo mundo: professor, crianga, aluno. Entdo ele mapeou toda a série a partir
dos livros e organizou esses roteiros. O que acalmou demais. Entdo a gente acabou o
primeiro ano do projeto assim, com os roteiros em acao. Os professores atuando com
os roteiros. (Trecho da entrevista concedida por Alice apud ROSA, 2019, p. 66).

Atualmente a confecgdo dos roteiros acontece de outro modo. E realizada pela equipe
de professores, principalmente, durante as reunides que ocorrem apds periodo de aulas, quatro
vezes por semana®®. Outros momentos também sdo utilizados para a elaboracdo dos roteiros,
mas a equipe de professores tem assinalado o quanto esse tempo nao tem sido suficiente para
produzir roteiros que atendam aos critérios do projeto, que sejam verdadeiramente
interdisciplinares ¢ com a qualidade desejada. Esse ¢ um aspecto discutido e pensado
frequentemente, diante da necessidade de rever, reorganizar ou refazer os roteiros a cada trés
anos, que ¢ o periodo em que hé troca de livros didaticos na rede municipal. Vale ressaltar que
os livros didaticos recebidos pela escola sdo utilizados de “forma particular e ndo sequencial,
privilegiando a transversalidade tematica” (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2015).

O “Roteiro de Pesquisa” ¢, entdo, uma espécie de conjunto de tarefas referentes a um
determinado assunto e que foi previamente proposto, organizado e pensado pela equipe de
professores (junto a coordenacgdo e a gestdo) considerando as especificidades e os conteudos
previstos para cada faixa etdria. Os assuntos tratados nos roteiros sdo organizados de forma
interdisciplinar, contemplando diferentes areas do conhecimento. No inicio do ano letivo, cada
aluno recebe uma apostila contendo os “Roteiros de Pesquisa” que precisara realizar ao longo
do ano. Abaixo exemplifico com uma parte de um roteiro de pesquisa do 4° ano do ensino
fundamental, no qual se pode observar o modo como as tarefas sdo organizadas, bem como o

fato de contemplarem areas distintas do conhecimento:

28 Participam dessas reunides os professores que tém JEIF - Jornada especial integral de formagao, que foi
explicada no topico 1.1 deste texto.



Figura 1 — Fragmento de Roteiro de Pesquisa do 4° ano

| 1) Escreva no seu caderno o que vocé acha que significa .

“PINTURA RUPESTRE". Em seguida realizar a leitura da|Livro didatico de
pagina 60 do livro didatico de artes e da pagina 46 do artes, p. 60; e
livro didatico de histéria. Compare suas anotagdes com | livro didatico de

1. Estudar formas |0s conceitos apresentados na leitura e se necessario histéria, p.46.

antigas de corrija ou complete seus registros no caderno.
comunicacdo |2) Leia as paginas 89 a 94 do livro didatico de artes. Em
casa, escolha uma situagdo na sua vida, dentro ou fora |Livro didatico de
da escola, e a represente como se fosse uma pintura artes, p. 89 a
rupestre utilizando umas das experiéncias relatadas nas 94.
paginas 90, 92 e 94 do mesmo livro.
1) Leia o texto “Escova” de Manoel de Barros (ANEXO I).
Registre no seu cademo qual a profissdo que vocé ANEXO | -
entendeu que a personagem gostaria de se tornar e Escova
conte qual profissdo vocé deseja seguir na vida adulta.
2. Conhecer as -
Site do IPHA

Ciéncias que

investigam 0 |2) Conhega alguns sitios arqueolégicos do Brasil no site |\ .., .
passado do IPHAN. Escolha um dos sitios arqueolégicos e faca = p(.)vp:r Ifot.o’:t’ec
uma pesquisa sobre ele. Registre com um texto e um a/geta.lhe s/7/fo
desenho suas descobertas. .
toteca-sitios-
arqueologicos
1) Assista ao video “Pinturas indigenas e seus
significados” do canal Wariu. Em seguida registre em Vou Tl
seu cademo qual simbolo que vocé poderia pintar que
3. Reconhecer G :
representa a sua histéria ou a de sua familia.
grafismos — -
indigenas 2) No video que vocé assistiu apareceram muitas
(corporais) formas. Responda em seu caderno:
a) Que formas vocé conseguiu identificar? Elas sao Vocé mesmo

todas geométricas?
b) Quais as semelhangas e diferencas entre elas?

Fonte: Site oficial da escola (2020)%.

Acerca da realizacdo dos roteiros pelos estudantes, ¢ importante ressaltar que os

professores ndo determinam a ordem de realizagdo desses roteiros, sdo as criancas que escolhem

a sequéncia de tarefas que realizardo. Entretanto, hd alguns combinados que precisam ser

respeitados:

O que ¢é determinado para os estudantes é que todos eles devem desenvolver todos os
roteiros existentes para cada ano do Ensino Fundamental, mesmo que ndo seja
possivel no decorrer de um tnico ano letivo. Estudantes matriculados em um ano
posterior ndo podem comegar seus trabalhos nos roteiros do ano correspondente sem
terem concluido todos os roteiros dos anos anteriores. [...] O que estd em pauta é que

29 O site oficial da escola ndo sera explicitado a fim de manter o anonimato da instituigao.
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cada estudante possa estar em contato com todos os contetidos previstos para o Ensino
Fundamental, independentemente do tempo que ele precise para isso (PAIER, 2009,
p. 62).

As pesquisas realizadas pelos alunos podem ser feitas individualmente ou com a ajuda
dos colegas e dos professores, e as fontes a serem utilizadas podem ser diversas: livros
(didaticos ou paradidaticos), internet, visitas a museus, estudos de meio, entrevistas, entre
outras. Enquanto os alunos desenvolvem as tarefas do roteiro os professores sao mediadores
que podem provoca-los chamando atengdo para novos aspectos de suas descobertas, apontando
caminhos que precisam ser refeitos e auxiliando nos momentos de duvidas. Nesse sentido, a
utilizacdo de Roteiros de Pesquisa permitiu que a aula expositiva deixasse de ser um
instrumento preferencial de transmissdo e aquisicdo do saber e passasse a ser s6 mais uma
possibilidade.

Para acompanha-los mais de perto no desenvolvimento de suas pesquisas € processos
de aprendizagem, os alunos tém um professor-tutor. O professor-tutor é a figura de referéncia
do aluno e ¢ o responsavel por acompanhar e auxiliar com mais proximidade sua vida na escola
- seu processo de aprendizagem, a realizagdao de suas tarefas e registros, suas relagdes, seus
conflitos, suas facilidades e seus desafios. “Cabe ao tutor orientar individualmente seus
tutorandos quanto as metas a que se propdem, acompanhando os passos para alcanca-las e
ajudando-os na reflexdo das dificuldades” (PAIER, 2009, p. 81). Esse professor também ¢
responsavel por manter o contato com a familia e fazer as media¢des necessarias. No caso da
crianca ter dificuldades na realizacao dos roteiros ou termina-los antes do previsto, o tutor ¢
quem vai pensar caminhos diferentes e propor resolugdes. Embora o professor-tutor tenha essas
responsabilidades, as escolhas que ele vai fazendo para cada aluno, na maior parte das vezes,
sao discutidas entre os outros professores que também tém contato com essa crianga.

O numero de alunos pelo qual cada tutor ¢ responsavel varia, mas considera-se que a
quantidade ideal esta em torno de vinte criangas ou adolescentes. A diretora e as coordenadoras
costumam ter tutoria também, a fim de possibilitar um menor nimero de criangas, ja que,
mesmo que a Secretaria Municipal de Educacao reconheca o projeto, a escola recebe a mesma

quantidade de professores que as outras escolas da rede.
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Eu tenho que ser tutora para conseguir atender a todos os alunos. As duas
coordenadoras pedagogicas sio tutoras. A minha assistente [de direcdo]*° ¢ tutora.
Todo mundo tem que ser. Porque a prefeitura manda um professor para cada 35. Se a
gente acredita que a tutoria ndo pode lidar com 35, todo mundo tem que ser tutor.
(Trecho da entrevista concedida por Alice apud ROSA, 2019, p. 72).

Acerca do papel do professor, o projeto politico pedagdgico da Alipio Moraes (2015)

afirma que o professor passa a ter quatro fungdes principais:

Se antes cabia ao professor formar-se individualmente para dar conta de uma docéncia
expositiva e solitaria, numa relagdo dual com os alunos, o funcionamento deste
Projeto passa a exigir: f1) uma pratica compartilhada e solidaria, visto que o professor
ndo trabalha mais intramuros, solitariamente e com uma turma especifica; f2) uma
formacdo diversificada e multipla, no sentido de poder acompanhar e incentivar a
transversalidade curricular pretendida, sem, contudo, abrir mao de seu conhecimento
mais aprofundado em uma érea especifica; f3) a mudanga de foco na relacdo com os
alunos, visto que a exposicao de conteudos passa a dar lugar ao incentivo constante a
pesquisa, a orientagdo quanto o melhor uso dos Roteiros Tematicos, a solugdo das
davidas que nascem dos mais diversos e inesperados lugares; f4) o descentralizagdo
do papel do professor como detentor de saber para um papel de colaborador na
construgdo de saber, visto que lhe cabe, neste novo funcionamento, mais orientar que
explicar, mais pesquisar que ensinar.

Na Alipio Moraes, nao hd uma formagao sistematizada a fim de explicitar o modo como
cada professor deve assumir e executar essas funcdes. A equipe escolar (gestdao, coordenadores
e colegas mais experientes) vai destacando os principios e praticas necessarias e oferecendo
alguns direcionamentos, mas cada professor vai encontrando, a partir de suas caracteristicas
particulares e subjetivas, suas formas de se relacionar com os estudantes, com as familias € com
a escola de modo geral. As formagdes de equipe acontecem, quase que exclusivamente, nas
reunides de retorno das férias (de janeiro e de julho), quando € possivel juntar todo o quadro
docente sem a presenca dos alunos. Desse modo, quando um professor chega nessa escola, ele
vai se formando, principalmente, em servigo®'.

O tempo que as criangas passam na escola ¢ dividido, principalmente, entre tuforia,
saldo de pesquisa e oficinas. Os horarios no saldo de pesquisa sdo momentos da rotina escolar
em que os estudantes estdo sentados em seus pequenos grupos, desenvolvendo suas pesquisas.

Eles acontecem, geralmente, uma vez por dia com duracdo de uma hora. A tutoria ¢ uma

30 O provimento da fun¢do de assistente de dire¢ao (uma espécie de vice-diretor) ¢ feito pela indicacdo da diretora.
Quando uma diretora assume uma escola, ela indica seus assistentes.

31 Ao final de cada ano letivo, os professores podem mudar de unidade escolar, esse ¢ o chamado concurso de
remoc¢do. A partir do ano de 2017, ao demonstrar interesse de se remover para a Alipio Moraes, o professor era
notificado de que o projeto politico pedagdgico da escola € um projeto especial. Antes disso, o professor nido era
informado por via institucional.
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atividade que ocorre uma vez por semana durante todo o periodo escolar (cinco horas). Nela as
criangas encontram seu professor-tutor, tiram as dividas e fazem combinados com ele sobre
seus percursos de aprendizagem, além de encontrarem-se e realizarem atividades com as outras
criancas de seu grupo de tutoria. As oficinas sao aulas e acontecem ao longo da semana, sempre
com a duracdo de uma hora**. Nesses momentos, ocorre o encontro de estudantes das diferentes
tutorias e os professores trabalham conteudos especificos de modos variados, utilizando
diversas estratégias. Conforme dito anteriormente, a aula expositiva ndo ¢ um instrumento
preferencial de transmissao e aquisi¢ao do saber, mas pode ser utilizado nas oficinas de modo
pontual quando se fizer necessario. Para as oficinas de Leitura e Escrita ¢ Matematica, os
estudantes sao divididos por niveis de aprendizagem (Iniciagdo, Intermediario e Avangado) a
fim de aplicar as atividades adequadas a necessidade de cada grupo. Para as outras oficinas
(Arte, Educacao Fisica, Inglés, Musica, Laboratorio de Ciéncias, Laboratorio de Ideias,
Capoeira, Arte com Ciéncia, Contacio de Historia, Latim e Grego®), sio utilizados
agrupamentos multisseriados e multietarios.

Além das atividades supracitadas, hd também um horario durante a semana para o
Grupo de Responsabilidade. Os Grupos de Responsabilidade sdo grupos de cuidado e
manutengao para com os espagos da escola, tanto na perspectiva do espaco fisico quanto do
espaco de convivéncia e de relagdes. A partir de seus proprios interesses, cada estudante escolhe
de qual grupo gostaria de participar e, entdo, durante o ano, sdo desenvolvidos projetos que

visam melhorar a convivéncia, o cuidado e a relagcdo com aquele espago.

E importante destacar que todos os estudantes sio responsaveis pelo cuidado da escola
toda, logo, todos devem organizar o saldo, os livros, cuidar da limpeza dos espacos,
intervir de modo a impedir atitudes violentas dos colegas, etc. A tarefa especifica de
cada grupo de responsabilidade ¢ pensar na forma com que todos os estudantes devem
cuidar daquela parte especifica da escola, organizando os trabalhos, verificando a
realizagdo adequada, colhendo informagdes sobre o que os colegas pensam sobre
aquela questdo (PAIER, 2009, p. 100).

Sendo assim, os Grupos de Responsabilidade realizam a¢des na direcao da promocao
de uma cidadania ativa por meio da responsabilizagdo pelo espaco escolar que ¢ publico e

coletivo.

32 Diferentemente da organizagdo proposta pela rede municipal, o tempo de cada aula na Alipio Moraes ¢ de uma
hora. Nas outras escolas da rede, a duragdo de cada aula é de 45 minutos.

33 Apenas as oficinas de Arte, Educacio Fisica, Inglés e Musica acontecem em todos os anos escolares. As outras
sdo realizadas em anos especificos, por exemplo a oficina de Capoeira que ocorre apenas para as criangas do 1°
ano.
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Todos os dias, antes ou depois dos intervalos, durante cerca de trinta minutos,
acontecem as Rodas de Conversa. As rodas s3o formadas por cerca de 25 estudantes e um ou
dois professores. Nelas todos podem propor temas e dar suas opinides sobre todos os assuntos
debatidos, que vao desde assuntos relativos aos acontecimentos da escola ou da vida particular
dos estudantes a acontecimentos atuais da sociedade. Além disso, as rodas de conversa sdo um
momento importante de resolu¢cdo de conflitos, nos quais as criangas sdo convidadas a refletir
sobre como estdo se sentindo e a procurar as melhores formas de resolver ou reparar algo que
ndo lhes agradou. Essa reflexdo ¢ sempre na dire¢do da vida em comunidade e do espago
coletivo, de modo que, nas rodas de conversas, as criancas tém a oportunidade de pensar sobre
a relagdo entre aspectos individuais e coletivos, aprender a importancia da argumentagao para
a defesa de suas ideias e também a importancia de ouvir o outro e seus pontos de vista. A partir
dessa composi¢ao ¢ que elas vao construindo valores e opinides. De acordo com o texto do

Projeto Politico Pedagdgico da escola Alipio Moraes:

A vivéncia continuada e organica desse dispositivo possibilita o exercicio diario de
um aprendizado politico essencial a uma pedagogia emancipatoria, critico-reflexiva,
a partir de atitudes de posicionamento pessoal e coletivo, defesa de pontos de vista,
com argumentagdo e contra argumentagdo, debate de ideias, elaboracdo de sinteses
provisorias, reflexdo e analise coletiva de situagdes reais vividas que implicam e
interessam os estudantes, sendo, por isso, trazidas como pauta para a Roda de
Conversa (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2017).

Outro importante dispositivo que envolve participacdo sdo as Assembleias de
estudantes. As assembleias ndo acontecem com a mesma regularidade das rodas de conversa.
Atualmente elas sdo organizadas para responder a demandas pontuais, geralmente pensadas e
organizadas - a partir da escuta dos alunos - pelo Grupo de Responsabilidade Assembleia.
Acontecem no patio da escola envolvendo todos os alunos do periodo, do 1° ao 9° ano do ensino
fundamental.

Além das assembleias dos estudantes, a escola promove também a Assembleia de Pais.
Organizadas por um grupo de familias, essas assembleias atualmente ocorrem nas ultimas
segundas-feiras de cada més e tém o intuito de discutir as pautas que serdo levadas ao Conselho
de Escola, que ocorre sempre na primeira quarta-feira de cada més. Acerca desse ponto, €
importante ressaltar a forte participacdo da comunidade nas decisdes relativas a escola. Muitas
familias participam ativamente nao sé das assembleias de pais e do Conselho de Escola, mas

também das atividades curriculares, da organizacao de festas e oferecem auxilio de diversas
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ordens no que tange as demandas da escola. E muito comum que algumas familias auxiliem
nos passeios ou sejam convidadas para dar oficinas aos alunos ou para os professores. Essa
caracteristica de participacao ativa das familias segue forte desde o inicio do projeto e a escola
fomenta, de muitos modos, essa participagao.

Outro aspecto fundamental na caracterizagao da escola Alipio Moraes ¢ o seu modo de
avaliar: a escola tem um método avaliativo que ndo é composto por provas, mas por avaliagdes
continuas e globais realizadas pelos professores a partir dos processos singulares de cada
crianca. Ao final de cada semestre, os professores-tutores escrevem um relatdrio sobre cada
estudante, analisando e fazendo consideragdes acerca de seus processos educativos e entregam
as familias. A escola compreende que cada crianca tem um percurso proprio e, portanto, ndo
pode avaliar todas do mesmo modo. Ainda que existam avaliagdes pontuais, como as Fichas de
Finalizagdo e os Portfolios que os estudantes fazem ao final de cada roteiro, hd uma grande
flexibilizacdo nesse processo e a avaliacdo ocorre sempre em relacdo a crianga e sua propria
trajetéria € ndo em uma comparagao com as demais ou com um nivel previamente colocado
para todas**. A propria dindmica de realizago dos roteiros permite que as criancas sigam o seu

proprio ritmo:

Ao contrario da escola tradicional, o estudante que tem um ritmo acelerado de estudo
ndo precisa ficar esperando os demais para prosseguir, assim como aqueles que
apresentam algumas dificuldades ndo precisam interromper a realizacdo de uma
atividade por término do tempo disponivel. Os roteiros permitem aos estudantes
seguirem seus raciocinios proprios e seus ritmos no trabalho, ja que cada pessoa ¢
Unica e tem seu caminho de aprendizagem tunico (PAIER, 2009, p. 61).

Considerar o caminho de aprendizagem como Unico e singular demonstra uma postura
de respeito para com os estudantes, que necessitam de tempos de aprendizado diversos e que
constroem percursos muito diferentes entre si. Alcantara (2016, p. 196 e 197) assinala que ir
além de avaliagdes feitas por provas pode significar “operar um processo de complexificagdo
das relagdes cotidianas que envolvem o ensino e aprendizagem. [O que seria] Uma manobra
crucial na producdo de uma educacdo de qualidade...”. Assim, no contexto da Alipio, ndo faz
sentido que as criancgas sejam avaliadas todas de um mesmo modo, mas para cada uma sao

exigidas coisas diferentes. De acordo com Paier (2009, p. 63):

Quando cada estudante ¢ coautor de seu processo de aprendizagem, a igualdade nao

34 A escola, como integrante da rede publica de ensino, participa das avaliagdes externas a nivel municipal,
estadual e federal, mas essas provas nao influenciam diretamente no cotidiano da escola e na avaliacdo dos alunos.
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pode ser tomada como objetivo final, pois cada um tragard um caminho proprio. A
igualdade, dentro do Projeto Limongi* [Escola Alipio Moraes], é encarada como a
capacidade de todo ser humano para o aprendizado, mas as diferencas individuais
sdo respeitadas ao longo do processo, numa atitude de equidade por parte dos
educadores.

Assim, pode-se dizer que a escola Alipio Moraes se diferencia de outras instituigdes
escolares pelos valores defendidos e por sua pratica pedagdgica nao tradicional, considerada
inovadora pelo Ministério da Educacdo. O desenvolvimento da autonomia moral e intelectual
dos alunos e a formagdo social critica e democratica, em um ambiente de respeito e
solidariedade, fazem parte dos objetivos primordiais da escola. Para isso, sao utilizados diversos
dispositivos pedagogicos como os que foram citados acima. Assim, ha mais de dez anos, a
escola vem trabalhando na perspectiva de uma educacdo ndo tradicional que prima pela
formacao integral dos alunos, sendo seu projeto amplamente reconhecido em territdrio

nacional.

1.4. Breves consideracoes acerca da localizacio da escola e da comunidade
atendida

Outro aspecto fundamental para a caracterizagdo deste projeto educativo ¢ a sua
localizagdo. A escola Alipio Moraes esté situada no bairro do Butanta, Zona Oeste de Sao Paulo.
O Butanta ¢ um bairro predominantemente residencial, bastante arborizado, com varias pragas
e parques publicos. A presenc¢a da Universidade de Sao Paulo (USP), a convivéncia de pessoas
provenientes de diferentes estados brasileiros e a grande efervescéncia cultural sdo, sem davida,
aspectos que marcam fortemente a regido. Apesar disso e de ser considerado um bairro de classe
média, ndo podemos deixar de notar seus contrastes. De acordo com os dados de distribui¢ao
de favelas no municipio de Sdo Paulo®® (2017), que constam no site oficial da Prefeitura
Municipal de Sdo Paulo, o Butantd possui trés favelas. No entanto, além dessas favelas®’, sdo
encontradas no bairro e nas suas proximidades algumas outras regioes bastante desvalorizadas

e precarias do ponto de vista da infraestrutura e da organizacao dos domicilios.

35 Reitero que na dissertacdo de Paier (2009), a escola é chamada de Limongi Alves.

36 Listagem de Favelas do Municipio de Sao Paulo - SEHAB/ HABITAsampa. Disponivel em:
<https://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/upload/urbanismo/infocidade/htmls/9 _distribuicao_das_fav
elas 2017 516.html> Acesso: 11/01/2019.

37 O termo “favela” sera compreendido aqui como um espago que concentra domicilios com um grau de caréncias
socioecondmicas elevado, no que se refere a infraestrutura urbana, a renda dos moradores ¢ a oferta dos servicos
publicos. O termo também se relaciona com a questdo da titularidade dos terrenos (ROCHA, 2016; MARQUES;
SARAIVA; TORRES, 2003).
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O Butant3*® integra, junto aos distritos Raposo Tavares, Rio Pequeno, Morumbi e Vila
Sonia, a Prefeitura Regional do Butanta. O bairro possui 12,5 km? de extensdo e uma populagdo
estimada em 54.196 habitantes, e, de acordo com o Censo Demografico de 2010, a densidade
demografica da regido ¢ de cerca de 4.336 habitantes por km?. No que se refere as faixas de
rendimento dos domicilios particulares permanentes, do total de 18.542 domicilios, 41,4% deles
tém uma faixa de rendimento superior a dez salarios minimos®’, 25,9% tém rendimento de mais
de cinco até dez, 19,8% tém mais de dois até cinco, 9,3% tém entre até meio a dois salarios
minimos ¢ 3,3% nao tém rendimentos. A forte concentragdo de renda acima dos dez salarios
minimos pode ser relacionada, entre outras coisas, com a presen¢a da Universidade de Sao
Paulo no distrito e com o fato de muitos de seus docentes residirem no seu entorno. A taxa de
alfabetizacdo de pessoas de dez anos ou mais, no bairro, alcangou a porcentagem de 98,8% em
2010, sendo que em 2000 a taxa ja era de 98,3%. No que diz respeito ao grau de escolarizacao,
38,56% de seus habitantes com dez anos ou mais possui o ensino superior completo e 27,86%
tem o ensino médio completo e superior incompleto.

O Indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDH-M) para a Regional do Butant,
em 2010, era de 0,859, e, em 2000, era 0,789. Nota-se, portanto, uma varia¢ao de 8,87%. Essa
medida, assim como o Indice de Desenvolvimento Humano dos paises, é composta de
indicadores de trés dimensdes do desenvolvimento humano: longevidade, educacao e renda.

Pode-se depreender, a partir dos dados, que o bairro do Butantd possui um bom Indice
de Desenvolvimento Humano e concentra pessoas de classe média com alto grau de
escolarizagdo. Entretanto, conforme fora mencionado, ¢ imprescindivel, para compreender e
caracterizar esse territorio, ressaltar a presenga de areas menos valorizadas no bairro. Essas
areas, geralmente, concentram domicilios de pessoas com baixa renda e baixa escolarizagao.
H4, entdo, na mesma regido, niveis de escolariza¢do e de renda bastante dispares. Nesse sentido,
é possivel ter a dimensdo dessa desigualdade quando comparamos o Indice de Vulnerabilidade
Juvenil do bairro com os de bairros vizinhos (dos quais também recebemos estudantes). O
indice de Vulnerabilidade Juvenil (IV])* foi criado pela Fundagio Seade e “¢ calculado a partir

de fatores socioecondomicos e demograficos potencialmente capazes de afetar a vida dos jovens

38 Disponivel em:
<www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/subprefeituras/subprefeituras/dados_demograficos>.  Consultado
em abril de 2020.

39 Os dados apresentados sdo do Censo Demograficos de 2010, portanto, o salario minimo considerado foi de R$
510,00.

40 Disponivel em: <http://produtos.seade.gov.br/produtos/msp/cvi/cvil _001.htm>. Acesso em abril de 2020.
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e adolescentes residentes nos distritos da capital”. O IV] varia em uma escala de 0 a 100 pontos,
na qual zero representa menor vulnerabilidade e cem a maior, e pode ser resumido em cinco
categorias, que agrupam os 96 distritos da cidade segundo niveis de vulnerabilidade: até 21
pontos (vulnerabilidade muito baixa); de 22 a 38 pontos (baixa); de 53 a 65 (alta
vulnerabilidade); e mais de 65 pontos (vulnerabilidade muito alta). Os distritos que compdem

a Prefeitura Regional do Butanta, distribuem-se da seguinte maneira:

Tabela 2 - Indice de Vulnerabilidade Juvenil (IVJ)

Prefeitura Regional e Indice de Vulnerabilidade | Grupos de Vulnerabilidade
Distritos - Butanta Juvenil
Butanta 29 Pouco Vulneravel
Morumbi 29 Pouco Vulneravel
Raposo Tavares 60 Vulneravel
Rio Pequeno 51 Vulnerabilidade Intermediaria
Vila Sonia 44 Vulnerabilidade Intermediaria

Fonte: Adaptado de Fundagdo Seade - IBGE, Censo demografico de 2000.

Como se pode perceber, o Iindice de Vulnerabilidade varia bastante em uma regido muito
préxima. Desse modo, corrobora-se a ideia de que a coexisténcia, em um mesmo territorio, de
diferentes niveis de escolarizacao e de renda compde um cenario muito heterogéneo e desigual
em termos socioecondmicos e culturais.

O cendrio social contrastante e heterogéneo da regido encontra reflexo dentro dos muros
escolares. Assim como o bairro, a escola Alipio Moraes recebe um publico bastante diverso do
ponto de vista da posi¢do social: grande parte das criangas que frequenta a Alipio ¢ de familias
de classe média com alta escolarizagao, notando-se uma participagdo significativa de pais com
algum vinculo com a Universidade de Sdo Paulo (alunos, ex-alunos, docentes ou funcionarios).
No entanto, criancas oriundas das classes populares, com renda e graus de escolarizacdo mais
baixos, moradoras do Rio Pequeno, de regides na Raposo Tavares, da Favela Sio Remo?!, da

Favela 1010 ou das regides menos valorizadas do bairro, também compdem parte consideravel

41 A favela Sao Remo esta localizada nos entornos da escola Alipio Moraes e encostada nos muros da
Universidade de Sao Paulo. Para conhecer melhor as relagdes entre a favela e a universidade ¢f. ROCHA (2016).
Esse tema também sera melhor explorado no terceiro capitulo deste texto.
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do corpo discente da escola. Pode-se dizer que nao ha uma maioria de alunos de classe média
ou de classes populares, mas que esses dois grupos se apresentam de modo equilibrado na
escola, promovendo encontros inesperados de familias com experiéncias de vida muito
dispares. De acordo com a caracterizagdo presente no projeto politico pedagogico da escola

(2015), essa relagao da escola com o bairro ¢ apresentada da seguinte forma:

Situada em bairro de alta heterogeneidade social e cultural, préxima a polos cientifico-
culturais da importancia da Universidade de Sao Paulo, de areas mais pobres de seu
entorno e de polos de importantes manifestagdes culturais, como o Morro do
Querosene, a [Alipio Moraes] teve, ao longo dos anos, o privilégio de receber também
uma clientela heterogénea e multipla.

O fato de estar muito proxima da Universidade e de muitas das familias da escola serem
ligadas a USP, sobretudo em razdo de muitos pais serem alunos de graduacao ou pos-graduacao,
indubitavelmente facilita a comunicacao entre esses dois meios. Assim, merece destaque o fato
de que a escola e a Universidade mantém estreitas relacdes de cooperagao e parceria, tanto no
ambito didatico quanto no ambito cultural. Sdo realizados projetos de extensdo, estagios
supervisionados e apoio de diversos institutos e faculdades, além de visitas frequentes dos
alunos da escola aos espacgos da Universidade para realizagdo de atividades de varias ordens.

De acordo com Paier (2009, p. 31 e 32), a diretora da Alipio Moraes, Alice, destaca que
a comunidade moradora do bairro exerce vida politica e ¢ bastante organizada. Considera ainda
que esse engajamento estd relacionado a multiplos fatores “como o fato do bairro ter sido
formado por pessoas que se apropriaram de terrenos e hoje sdo proprietérios, situacdo que
exigiu muita articulacao e luta politica; bem como a existéncia de prédios do BNH, que também
demandam a organizac¢dao dos moradores”. Além disso, ha a presenga da USP, onde trabalham
muitos membros das familias atendidas pela escola: “A gente tem muito aluno que é filho de
funcionario publico, mal ou bem, sdo pessoas que tém essa condi¢do de pensar sobre a questdo
publica, de reivindicar a questdo publica” (Trecho da entrevista concedida por Alice apud
PAIER, 2009, p. 32, grifo meu).

Esse aspecto ja chamava a aten¢do de Alice desde seus primeiros trabalhos na Alipio

Moraes, ainda no governo de Luiza Erundina:

Além disso, eu notava que aqui havia uma comunidade muito diversa, do ponto de
vista econdmico. Ou seja, era possivel perceber que algumas pessoas faziam falas com
um conteudo mais intelectual, em detrimento de outras, que tinham menor
escolaridade. Isso era muito claro dentro do Conselho (Trecho da entrevista concedida
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por Alice apud ROSA, 2019, p. 56).

Outro ponto importante, nesse sentido, ¢ o fato de que o Butanta ¢ local de residéncia
de muitos artistas. H4 também muitas festas comunitérias e coletivos artisticos atuantes na
regido. Por essa perspectiva, o Morro do Querosene, local de moradia de varios artistas
(sobretudo maranhenses), ¢ um expoente solido e fundamental da movimentacdo cultural do
bairro, das festas na rua e da convivéncia com a cultura de outros estados. Muitos alunos e
familias residem no Morro do Querosene, possibilitando um forte intercaimbio e didlogo de
praticas culturais, fortalecendo ainda mais o investimento em estudo da cultura popular
brasileira ao qual a escola se propde desde os primeiros passos na constru¢cdo de um projeto
diferente.

Assim, a escola ¢ um reflexo do bairro em todos os seus contrastes, belezas, agruras,
efervescéncias, coletividades e desigualdades. Os estudantes da Alipio Moraes tém origens e
trajetorias sociais diversas. Sdo os moradores dos entornos da escola, de suas areas valorizadas,
mas também das favelas. H4, inclusive, os que vém de outras regides da cidade, consideradas
mais “nobres”, como a regido da Avenida Paulista.

Em relacdo as familias, pode-se dizer que hé familias participativas e engajadas
politicamente, e outras que procuram a escola em situagdes pontuais; assim como hé pais ndo
alfabetizados e pais com pos-doutorado no exterior - entre tantas outras diferencas, que ora
possibilitam aproximagdes ora causam mais distanciamentos. As pessoas € ambientes se
misturam, interagem e se influenciam mutuamente gerando um cenario bastante diversificado
nos intramuros escolares. E ¢ exatamente essa pluralidade que nos salta aos olhos e nos faz

questionar como esse projeto educativo impacta jovens tao diferentes entre si.
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CAPITULO 2 — A escola Alipio Moraes e as relagdes estabelecidas com as classes médias

Um dos aspectos centrais para esta pesquisa € o cendrio social contrastante e
heterogéneo da escola Alipio Moraes que, por ndo ser um cenario comum nas escolas publicas
brasileiras, mostra-se muito fecundo do ponto de vista da analise sociologica. Por congregar
diferentes tipos de familias, a escola Alipio Moraes acaba destoando de um movimento muito
visivel nas escolas que ¢ uma certa homogeneidade do publico atendido. As escolas tendem a
receber publicos com perfis muito parecidos e criar ambientes bastante homogéneos do ponto
de vista socioeconomico e cultural (VAN ZANTEN, 2010; CUNHA; ALVES, 2018).
Geralmente, “a escolha dos estabelecimentos escolares pelos pais mantém uma relacao estreita
com a segregacao escolar, isto ¢, com a concentracdo de alunos dotados de caracteristicas
escolares, sociais e étnicas semelhantes” (VAN ZANTEN, 2010, p. 410). O que, por
conseguinte, acaba por fortalecer a segregacao e as desigualdades.

O que vivenciamos na escola Alipio Moraes, no entanto, vai no sentido oposto da
homogeneizagdo. Nessa escola, hd uma clara distingdo entre os tipos de familias atendidos:
aquelas que t€m a possibilidade de escolher esse projeto em funcdo de sua identificacdo com a
proposta educativa, e as que nao possuem tais condi¢des de escolha (sejam elas materiais ou
simbolicas), chegando a escola em func¢ao de residirem no bairro. Por isso, sendo um ambiente
escolar que recebe familias de diferentes posi¢des sociais, permite que comparemos aspectos
que ndo sdo facilmente encontrados nas escolas de nosso pais.

Desse modo, construimos este estudo considerando a hipdtese inicial de que todo
trabalho pedagogico impacta de modos diferentes alunos de classes sociais diferentes e que,
para alunos com origens e trajetorias sociais distintas, a passagem pela escola se desenrola de
modos variados, possibilitando a constru¢do de caminhos também diversos. Neste segundo
capitulo, o foco de nossa discussdo esta nas relagdes que as classes médias t€ém construido com
a escola, em especial, como alguns jovens dessa classe se relacionaram com a escola Alipio
Moraes. Para isso, primeiro faremos alguns apontamentos sobre escolhas familiares para, em
seguida, apresentar a ideia de classe social que norteia esta pesquisa. Traremos, entdo, um breve
panorama acerca da estrutura das classes sociais no Brasil e o peso da educacdo na mobilidade
social. Apds esse primeiro momento, analisaremos as trajetorias de trés jovens de classe média,
egressos da EMEF Alipio Moraes: Joana, Tiago e Anita. Essa anélise procurara explicitar a
origem e a trajetoria dos jovens dentro e fora da Alipio Moraes, indicando os caminhos

percorridos por eles durante o ensino fundamental, o ensino médio e o ingresso na universidade.
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Para isso, ressaltamos aspectos relevantes do projeto politico pedagdgico em questdo e como
esses aspectos impactaram suas escolhas e caminhos.

Para preservar a identidade dos jovens entrevistados, seus nomes, o de seus familiares
e os nomes das pessoas citadas por eles sao ficticios. As entrevistas foram realizadas entre
outubro e dezembro de 2019 e ocorreram em diferentes locais. Por ser mais conveniente para
as entrevistadas, Joana e Anita me concederam as entrevistas na Faculdade de Educacao da
Universidade de Sao Paulo. No caso de Tiago, a entrevista foi realizada na propria Alipio.
Embora houvesse a intencdo de realizar entrevistas com ao menos um familiar de cada jovem,
apenas a mae de Joana também me concedeu uma entrevista, no més de janeiro de 2020, em
seu escritorio, no bairro de Pinheiros. O contato com familiares dos outros jovens ocorreu, mas,
infelizmente, as entrevistas ndo puderam ser realizadas - a mae de Anita teve um problema de
saude e, no caso do pai de Tiago, a entrevista ndo pode ocorrer em fun¢do da pandemia de
Covid-19%.

Além do fato de serem jovens de classe média, outros pontos aproximam as trajetorias
de Joana, Tiago e Anita. Os trés jovens cursaram todo o ensino fundamental (1° ao 9° ano) na
Alipio Moraes e, depois do ensino médio em outras escolas, os trés chegaram a Universidade
de Sao Paulo (USP) em carreiras das ciéncias humanas - Ciéncias Sociais, Filosofia e
Educomunicagdo. Também ¢ um ponto em comum o fato de que os pais de todos eles cursaram
o ensino superior (e dois deles sdo pos-graduados: a mae de Tiago possui mestrado e o pai de
Joana possui pds-doutorado). Os irmaos mais velhos, € com quem tem mais proximidade,
também cursaram ou estdo cursando ensino superior. Na maioria dos casos®, tanto dos irméos
quanto dos pais, o ensino superior foi ou estd sendo cursado em universidades publicas. Sao,
portanto, familias com altos graus de escolarizacao.

Quanto mais escolarizados sdo os individuos, mais clareza sobre os sistemas de ensino
e mais possibilidades de escolha acerca desses sistemas eles tém. Enquanto muitas familias tém
seus filhos encaminhados para a escola Alipio Moraes por conta da proximidade de suas

residéncias e do sistema de distribuicdo de matriculas da rede de ensino municipal, outras optam

42 Em fungdo da pandemia, consideramos que a pesquisa de campo precisava ser encerrada. Em relagdo aos
familiares dos jovens das classes populares tivemos outras questoes que serdo melhor explicitadas no terceiro
capitulo.

43 Joana tem apenas um irmao e ele estuda na Unicamp. Tiago tem um irmao mais velho, com idade para o ensino
superior, e ele estuda na USP. Anita tem cinco irmaos mais velhos, de outros casamentos de seu pai - dos cinco,
trés cursaram o ensino superior. Anita tem também um irmdo gémeo, que estava fazendo a graduagdo na USP,
mas precisou se afastar por questdes de saude.
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por matricular seus filhos 14 em funcao da afinidade e da identificacdo com o projeto educativo
e com os valores transmitidos por ele, como ¢ o caso das familias de Joana, Tiago e Anita.
Nesse sentido, a relagdo desses jovens e de suas familias com a escola e com seu projeto politico
pedagodgico foi uma relagdo de muita proximidade. As trés familias, cada uma a seu modo,
estiveram muito envolvidas com as atividades escolares, conheciam, aceitavam e incentivavam
as propostas pedagogicas da Alipio Moraes. Cada familia, a partir de suas trajetdrias, escolheu
o0 projeto para matricular os filhos, pois, de algum modo acreditava e confiava nele.

A escolha das familias de diferentes posi¢des sociais pelos estabelecimentos de ensino
nos quais matriculardo seus filhos ja ¢ objeto de estudos da Sociologia da Educagdo ha algumas
décadas. De acordo com Resende, Nogueira e Nogueira (2011, p. 954), varias pesquisas atentam
para o fato de que a partir da década de 1980, em diversos paises, reformas educacionais
aumentaram as possibilidades de os pais definirem as institui¢des de ensino que desejavam para
os seus filhos, mesmo no interior da rede ptiblica. E importante ressaltar, nesse sentido, que a
defini¢ao do estabelecimento de ensino ¢ uma estratégia das familias de investimento na
escolarizagdo como um caminho para garantir “bons” destinos sociais (e pessoais) para seus
filhos (NOGUEIRA, 2004; 2013).

Acerca das entrevistas realizadas, chamou ateng¢ao o fato de que as familias em questao
tiveram a preocupagdo e¢ o desejo de matricular seus filhos em uma escola publica. Em certa
medida, esse desejo se relacionava com uma necessidade financeira, mas também foi motivado
por ideais politicos. O que chama aten¢do em relagdo a escolher a escola publica por uma
questao politica € o fato de que ndo € qualquer escola publica. Essas familias t€ém condig¢des de
procurar e de matricular seus filhos em uma boa escola publica, em uma escola de prestigio,
mesmo que ela ndo seja a escola mais perto de casa, por exemplo.

Essas escolhas e investimentos em educacdo escolar por parte das familias sdo,
indubitavelmente, marcados pela sua posicao social e pela posse de determinados capitais
econdmico, social e cultural. A escolha feita por camadas da classe média por alguns
estabelecimentos de ensino mais prestigiados evidencia o papel dos recursos culturais na
capacidade de procurar e selecionar as melhores informagdes sobre os estabelecimentos
escolares (VAN ZANTEN, 2010). O prestigio da escola conta muito no momento de escolher
onde seus filhos estudardo, ainda mais no caso das escolas publicas, haja vista que em nosso
pais uma parcela muito grande da populagdo com mais recursos financeiros opta por matricular

seus filhos nas escolas da rede privada.
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Cenas do Campo**: Os pais que escolheram a escola em funcdo de seu projeto educativo
mostram-se mais satisfeitos com os métodos nao tradicionais, com as avaliacdes flexiveis e com
a escola ter outras preocupagdes que nao somente o conteudo das disciplinas, como a
preocupagdo com a formacdo de cidaddos autonomos e criticos. Outros pais, por sua vez,
mostram-se muito incomodados com o fato de ndo haver provas e com a escola ndo ser muito
“rigida”, frequentemente questionando o fato de algumas criangas serem “mais cobradas”
enquanto outras criangas “podem fazer o que querem”. Em uma reunido de pais, enquanto eu
comentava sobre os projetos envolvendo as festas da escola, um pai pediu a palavra e mostrou-
se bastante preocupado com o fato de as criangas estarem “deixando de aprender” portugués e
matematica, ou de ter licdes no caderno para estudar os temas das festas®’. Além disso, pontuava
o fato de ele “sempre pegar no pé de sua filha” para que ela estudasse e fizesse os roteiros em
casa, mas que percebia que outros alunos ndo eram cobrados, pois estavam muito atrasados nos
roteiros e ainda assim “podiam fazer o que quisessem que os professores ndo falavam nada”.
Expliquei a ele sobre a escola se preocupar com o aprendizado de outros temas além do
portugués e da matematica e como a escola entendia que cada crianga tinha seu proprio processo
de aprendizagem e, por isso, ndo fazia sentido exigir de todos as mesmas coisas. Alguns pais
endossaram a minha fala, enquanto outros nio se posicionaram. E possivel pensar muitas coisas
a partir dessa cena, mas a aceitagao do projeto por parte de algumas familias e a ndo aceitagao
por outras ¢ nitida. Também ficou evidente nesse dia o quanto os pais com maior dominio sobre
0s sistemas escolares sentem-se mais seguros para argumentar durante as reunides, enquanto 0s
pais menos escolarizados parecem desconfortaveis diante de discussdes como a mencionada,
preferindo isentar-se da conversa.

Esse olhar para as instituicdes ¢ um olhar interessado nas credenciais que determinado
estabelecimento pode conceder a sua prole. E, pois, uma estratégia, um investimento, ¢ é
também considerando os suportes e recursos que a familia pode oferecer para uma boa
escolarizagdo que as classes mais escolarizadas vao costurando suas relacdes com os
estabelecimentos publicos heterogéneos. Enquanto isso, as classes populares tém menos
condigdes de fazer escolhas pautadas nos projetos educativos, de apoiar e lidar com as
trajetorias escolares de seus filhos.

O suporte que as familias podiam oferecer em casa ficou evidente nas entrevistas dos

44 Para o exame de qualificacdo ndo havia sido possivel iniciar a coleta de dados através das entrevistas, mas em
funcdo de ser professora nessa unidade, ja estava realizando observacdes que me permitiam pensar e ilustrar a
discussdo tedrica por meio de situagdes vivenciadas no cotidiano. As cenas relatadas no quadro “Cenas do Campo”
nao se referem aos estudantes egressos que foram entrevistados, referem-se a outras pessoas com as quais tive
contato ao longo dos anos nesta unidade educacional e, por serem ilustrativas da realidade da escola, considerei
importante manté-las também no texto final da dissertag@o.

45 A escola promove festas tematicas que orientam alguns dos projetos de estudos realizados ao longo do ano: no
primeiro semestre ocorre a Festa dos Povos Originarios e a Festa Junina e, no segundo semestre, a Festa da Cultura
e a Festa da Consciéncia Negra.
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trés jovens. Em uma escola com escolhas pedagogicas pautadas na construgdo da autonomia e
em um trabalho forte com a pesquisa desde os primeiros anos, ter o auxilio dos pais em casa
pode ser fundamental. Além disso, no caso dessas familias, esse suporte ndo ocorria apenas na
ajuda para fazer o dever de casa ou para adiantar as li¢des dos roteiros, ele também se referia
aos investimentos em cursos ou atividades culturais que eram proporcionadas a seus filhos.

As familias mais escolarizadas, em fun¢do do capital cultural acumulado, tém mais
condi¢des de compreender a organizagdo dos sistemas de ensino e de fazer escolhas e
investimentos mais conscientes e eficazes em relacdo ao tipo de escola que querem para seus
filhos. Tém, também, mais facilidade para acompanhar a trajetoria escolar com proximidade e,
muitas vezes, para participar ativamente da vida na escola - no caso da Alipio, seja nas
instancias de decisdo, como o Conselho de Escola ou Assembleias de pais, ou nas comissdes
criadas para questdes diversas (comissdo de festas, comissdo de acolhida de novas familias,
etc.).

Desse modo, as familias de classe média conhecem melhor o projeto pedagogico da
Alipio e podem interagir com ele em variadas frentes. Considerando, entdo, a hipdtese inicial
de que as diferentes classes sociais constroem diferentes relagdes com a escola, ndo se pode
ignorar que individuos com niveis mais elevados de capital cultural e de capital escolar tendem
a construir uma trajetoria escolar com menos percalgos e mais €xitos. Para compreender melhor
de onde parte nossa analise sobre classes sociais e suas diferengas na escola, seguiremos para o

proximo topico.

2.1. O conceito de classes sociais na perspectiva de Pierre Bourdieu

A discussdo do conceito de classes sociais serd construida a partir do pensamento de
Pierre Bourdieu, que, apontando algumas rupturas com a teoria marxista, analisa o espaco social
como um espag¢o multidimensional no qual individuos e grupos ocupam determinadas posi¢oes
em relacdo a outros, portanto, trata-se também de um espago de relagoes. Nao desconsiderando,
em nenhuma hipotese, a importancia da dimensdao econdmica na organizacdo hierarquica e
desigual da sociedade capitalista, Bourdieu chama atengdo para outros capitais, também
determinantes das relagdes e hierarquias materiais e simbodlicas (BOURDIEU, 2000; 2009).

Nessa direcao, o mundo social ¢ representado na forma de um espago construido por
principios de diferenciacdo ou de distribuicdo desigual de capitais, que se desdobram em uma

distribuicdo também desigual de poder. Os agentes e grupos de agentes sdo definidos por suas
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posicoes relativas nesse espago. Dessa forma, o campo social pode ser descrito como um espago
multidimensional de posi¢des em que qualquer posicao pode ser definida a partir de um sistema
multidimensional de coordenadas. Os valores das coordenadas correspondem aos valores das
diferentes variaveis pertinentes: os agentes distribuem-se no espago de posi¢des, na primeira
dimensao, de acordo com o volume global do capital que possuem e, na segunda dimensao, de
acordo com a composi¢do do seu capital, ou seja, segundo o peso e o valor relativo das
diferentes espécies de capitais econdmico, cultural, social e simbdlico no conjunto de suas
posses. Tal como “trunfos em um jogo”, as espécies de capital (ou a sua composi¢do) sao
poderes que definem as possibilidades de acesso e de ganho em determinados campos sociais
(BOURDIEU, 2000, p. 134 - 135).

Assim, a ideia de propriedade, central na teoria marxista, assume outra perspectiva. Para
Bourdieu, as diversas formas de capitais sdo propriedades atuantes, pois permitem aos
individuos exercerem poder sobre os outros, que estdo localizados em posi¢des distintas no

espago social.

As propriedades sdo, pois, recursos de poder e as relagcdes de classe sdo relagdes de
poder. As propriedades atuantes, ademais, referem-se a distintas formas de capital,
ndo s6 a modalidades de capital econdmico, mas também ao que chama capital
cultural, ao capital social e ao capital simbolico (SALLUM JR.; BERTONCELO,
2017, p. 119).

Dito de outra forma, o volume e o tipo de capital que as pessoas possuem s3o recursos
que vao localizé-las em uma determinada posi¢do no mundo social, que, por sua vez, lhes
conferira maior ou menor poder em relagdao as outras pessoas que se encontram em posicoes
diversas.

As diferentes espécies de capital sdo transmitidas ao longo das geragdes, de forma
simbdlica ou material, e, conforme j& citado, contribuem para situar os agentes em posi¢cdes
definidas do espago social. Assim, a origem familiar envolve, pelo menos, trés componentes: o
capital econémico, que ¢ medido pela renda e riqueza das familias e fornece os recursos fisicos;
o capital cultural, que se relaciona com os conhecimentos e habilidades adquiridas, bem como
com a posse € a apreciagdo de bens culturais, e ¢ medido aproximadamente pela educagdo dos
pais; e, por fim, o capital social, que se constitui das redes e relagcdes sociais tanto entre os
familiares (relagdo entre pais e filhos, por exemplo) quanto da familia com outros individuos,
que podem ser acionados sempre que necessario. Além desses componentes, existe ainda o

capital simbélico, que pode ser chamado de prestigio ou reputacdo e que diz respeito ao modo
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como o individuo (e o conjunto de suas posses e recursos) € percebido e legitimado pelos outros
agentes do espaco social (BOURDIEU, 2000, p. 134 - 135; ALVES; FRANCO; ORTIGAO,
2007, p. 165; CATANI, 2007, p. 19). Vale ressaltar que cada uma dessas formas de capital tem
valor e relevancia variavel, dependendo do espago que se ocupa ¢ do campo onde se estd
inserido no momento, seja ele econdmico, artistico, politico, etc. (SALLUM JR.;
BERTONCELO, 2017, p. 119).

Considerando, entdo, a multidimensionalidade do espaco social, a posi¢do social ndo ¢é
um ponto fixo e isolado, mas “sempre um ponto em uma trajetoria (individual e coletiva, de
ascensao ou descenso) que orienta os agentes para pontos de chegada mais ou menos provaveis
segundo seus diferentes pontos de partida” (SALLUM JR.; BERTONCELO, 2017, p. 119, grifo
meu). Assim, a posi¢ao social ¢ resultante da origem e da trajetéria social do individuo e se
relaciona, entre outras coisas, a sua renda, a sua escolaridade e ao seu status sdcio-ocupacional

(BOURDIEU, 2000, p. 134 - 136; BERTONCELO, 2016).

Com base no conhecimento do espago de posi¢des, podemos recortar classes no
sentido 16gico do termo, quer dizer, conjuntos de agentes que ocupam posigdes
semelhantes e que, colocados em condigdes semelhantes e sujeitos a
condicionamentos semelhantes, t€m, com toda a probabilidade, atitudes e interesses
semelhantes, logo, praticas e tomadas de posi¢do semelhantes. Esta classe no papel
tem a existéncia tedrica que € a das teorias: enquanto produto de uma classificagdo
explicativa [...] ela permite explicar e prever as praticas ¢ as propriedades das coisas
classificadas - e, entre outras, as das condutas de reunido em grupo (BOURDIEU,
2000, p. 136).

Desse modo, considerando a ideia de classe social, o que se coloca ndo ¢ a existéncia
real de um grupo que se mobiliza do mesmo modo ao redor das mesmas questdes, mas a
existéncia de uma “classe provavel, enquanto conjunto de agentes que, em funcdo de sua
proximidade em termos do lugar ocupado no espago social, opord menos obstaculos objetivos
as acdes de mobilizacdo do que qualquer outro conjunto de agentes” (BOURDIEU, 2000, p.
136). Neste sentido, interessa-nos destacar que as mudangas individuais ou grupais dentro do
espaco de relagdes (e de poder) sdo possiveis (embora menos provaveis) € possuem um custo,
sobretudo quando se tratam de movimentos de mobilidade social ascendente, que sdo pagos
com muitos esforgos e trabalho e, principalmente, em tempo. Além disso, ¢ preciso dizer que a
mudanga de posi¢do ¢ semelhante a uma escalada, na qual o individuo traz as marcas e os
estigmas desse esfor¢o, visto que tais marcas estdo impressas em seu habitus (BOURDIEU,

2000).
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A nocgdo de habitus ¢ fundamental para a compreensdo da obra de Bourdieu, pois ¢
através dela que se torna possivel compreender como as classes provaveis se materializam em
determinados modos de existir no espago social, nas praticas sociais. O habitus ¢ um sistema
de disposi¢des gerais flexiveis, constituido a partir de seus processos de socializagdo,
incorporadas como estruturas mentais, fisicas e valorativas que orientam a percep¢ao de mundo
e que podem ser adaptadas pelo individuo a cada circunstancia especifica de acdo. Assim, o
habitus, principio orientador da percep¢do de mundo e das a¢des dos individuos, ¢ formado a
partir das experiéncias pelas quais o individuo passou, sobretudo, as primeiras experiéncias que,
por sua vez, tém relacao direta com a posi¢ado social de sua familia. (BOURDIEU, 1983b, 1990,
1991).

O habitus €, portanto, uma ponte entre o subjetivismo (ou construtivismo), que entende
o individuo como totalmente autdbnomo e consciente de seus atos, € o objetivismo (ou
estruturalismo), que considera as acdes individuais reflexos das estruturas sociais existentes.

Nas palavras de Bourdieu,

[O habitus é] sistema de disposi¢cdes duraveis, estruturas estruturadas predispostas a
funcionar como estruturas estruturantes, isto ¢, como principio gerador e estruturador
das praticas e das representagdes que podem ser objetivamente “reguladas” e
“regulares” sem ser o produto da obediéncia a regras, objetivamente adaptadas a seu
fim sem supor a intengdo consciente dos fins e o dominio expresso das operagdes
necessarias para atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o produto da acdo
organizadora de um regente” (BOURDIEU, 1983b, p. 60-61).

Dito de outra forma, o habitus ¢ um principio norteador e gerador de praticas,
percepgoes e apreciagdes que foi construido a partir das experiéncias sociais do individuo e do
grupo ao qual ele pertence. O habitus ¢, portanto, o produto de uma dada condi¢do de classe,
constituida a partir de uma situag¢do de classe (propriedades intrinsecas a determinadas
condigdes de existéncia) e de uma posi¢cdao de classe (propriedades relativas ao lugar que se
ocupa na estrutura social). Para ilustrar essa ideia, Bourdieu utiliza a condi¢do do camponés:
sua condi¢do de classe ¢ constituida a partir de sua situag@o de trabalhador da terra, que envolve
uma relagdo muito especifica com a natureza e seus ciclos; e também a partir de sua posi¢ao na
estrutura social, dominada pela relagcdo com o citadino e com a vida urbana. Assim, esse tipo
humano, sé pode ser definido se referido a cidade, sendo a relagdo com a vida urbana, em todos
0s seus aspectos, uma das caracteristicas constitutivas da existéncia camponesa (BOURDIEU,

2009; SALLUM JR.; BERTONCELO, 2017).
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Assim, uma condic¢do de classe decorre, simultancamente, de uma situacdo de classe,
relacionada as condi¢gdes de existéncia, e de uma posi¢do de classe, relacionada ao lugar que se
ocupa na estrutura social. Nesse sentido, ¢ possivel notar, entre os jovens entrevistados, uma
certa proximidade de experiéncias com o mundo e uma certa tendéncia a homogeneizagao de
suas praticas, mediadas por suas condi¢des de classe. Os jovens de classe média, entrevistados
para esta pesquisa, sao filhos de trabalhadores com niveis elevados de escolarizagdo. Desse
modo, essa condicdo de classe poderia ser definida: i) a partir de condigdes de existéncia
(situagdo de classe) marcadas por certa tranquilidade e estabilidade material e financeira (em
comparacdo aos jovens entrevistados de classes populares) e pelo acesso ao capital cultural
acumulado por suas familias - esses jovens puderam viajar, fazer cursos extracurriculares, nao
precisaram trabalhar e puderam receber o investimento das familias em sua escolarizagdo; ii) a
partir da posi¢do de classe, posi¢do relacional na estrutura social, marcada por uma relagdo de
interdependéncia com a escola e com as credenciais escolares, pois sao delas que derivam os
lugares que ocupam na estrutura social. Dito de outra forma, a condi¢do de classe dos jovens
de classe média deste estudo se deve em parte a situacdo de serem filhos de trabalhadores
altamente qualificados, tendo acesso a bens de consumo e ao capital cultural acumulado por
suas familias, e também a posi¢do na estrutura social, dominada pela dependéncia das
credenciais escolares (para manter a posi¢cao ou ascender em relagdo a sua familia), portanto,
por um constante investimento da familia nesse sentido.

Os jovens de classe média descritos acima convivem na escola Alipio Moraes com
jovens de classes populares, que t€ém suas condi¢des de existéncia (situagdo de classe) marcadas
pela relativa escassez de recursos financeiros e por niveis mais baixos de capital cultural, o que
faz com que sua posi¢ao de classe, em relagdo aos jovens de classe média, esteja localizada nas
porg¢des inferiores do espago social. Nesse sentido, vale destacar que os agentes se distinguem
e se agrupam de acordo com suas semelhancgas e diferencas em relagdo aos agentes integrantes
de outras classes, vizinhas ou distantes (BOURDIEU, 2011). Assim, mesmo tendo uma boa
convivéncia com jovens de outras classes, os dois grupos de jovens entrevistados acabaram por
se aproximar e fortalecer os vinculos de amizade com jovens de perfis semelhantes aos seus.

Para a andlise do espago social, faz-se necessario, entdo, conhecer os principios
fundamentais de diferenciacao a fim de “tentar apreender as regras do jogo da divulgacao e da
distincao segundo as quais as classes sociais exprimem as diferencas de situacao e de posi¢ao

que as separam” (BOURDIEU, 2009, p. 25). Desse modo, ao se propor a analisar o espago
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social e as condigdes de classe, os pesquisadores precisam levar em consideracao as
propriedades intrinsecas de uma condi¢do de existéncia (situacdo de classe), bem como as
relacdes que essa condi¢do estabelece com a estrutura social (posicao de classe), a fim de que
nao se transfiram, de forma indevida, esquemas descritivos e explicativos de uma sociedade a
outra, ou de periodos ou espagos sociais diferentes de uma mesma sociedade. Isso porque as
estruturas que compdem o espago social sdo bastante especificas e dindmicas (BOURDIEU,
2009).

Acerca das dindmicas do mundo social, Bourdieu (2009, p. 7) ressalta que:

A posicdo de um individuo ou de um grupo na estrutura social ndo pode jamais ser
definida apenas de um ponto de vista estritamente estatico, isto ¢, como posi¢do
relativa (“superior”, “média” ou “inferior”) numa dada estrutura ¢ num dado
momento. O ponto da trajetoria, que um corte sincronico apreende, contém sempre o
sentido do trajeto social.

Os individuos ndo tém, portanto, uma posi¢do social fixa, mas ocupam posi¢des
especificas em determinados momentos e eventualmente podem vir a ocupar outras, que sao
suas posicoes potenciais. Ao analisarmos as trajetorias, conseguimos compreender o sentido
que elas vém desenhando a partir de uma dada origem em direcdo a destinos provaveis, de
acordo com suas proprias posi¢des e situagdes de classe, mas também das geracdes familiares
precedentes.

Considerando, entdo, que o modo de vida dos individuos ¢ sempre marcado e
constituido pelas particularidades de seu lugar na ordem social, podemos dizer que o habitus
transmuta o espago objetivo das classes sociais em espago simbdlico - o espago dos estilos de
vida. “As marcas ou signos de distingdo - o conjunto de tracos de um estilo de vida - sdo, na
verdade, retradugdes expressivas, por meio da formula geradora do habitus, das diferencas
objetivas” (SALLUM JR.; BERTONCELO, 2017, p. 121).

As experiéncias de uma determinada condi¢cdo de classe, em suas possibilidades e
condicionamentos, tendem a se inscrever nos corpos dos individuos e, sobretudo, em seu
habitus, de modo que servirdo de esquemas orientadores e reguladores das proximas
experiéncias, bem como esquemas de avaliacdo e percepcdo da sociedade. Nesse sentido, ¢
muito comum e esperado que haja certa homogeneidade na forma como agentes de uma mesma

classe atuam, independentemente de sua intencionalidade. O habitus seria, portanto, uma
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espécie de inconsciente de classe, pois opera em um nivel pré-reflexivo, aquém da
representacao explicita e da expressdo verbal (SALLUM JR.; BERTONCELO, 2017).
Apoiados nessa perspectiva tedrica, ¢ que analisaremos as relacdes que os estudantes
estabelecem com o projeto educativo em questao nesta pesquisa, buscaremos compreendé-las
a partir da trajetoria social desses individuos e de suas familias e, portanto, a partir de suas
condicdes de classe e de tudo que isso representa, ou seja, incluindo a compreensao e a analise
de suas situagdes de classe e posi¢des sociais, bem como a compreensdo e analise dos niveis e
tipos de capital que possuem. Todos esses componentes, juntos, condicionam as experiéncias
individuais e familiares e forjam determinados modos de se relacionar, ver, compreender e
sentir o mundo e, portanto, modos de viver a trajetoria escolar - a questdo fundamental deste

estudo.

2.2. A estrutura de classes sociais no Brasil e o peso da educacio na mobilidade
social

O tema das classes sociais € central nas ciéncias sociais e, por esse motivo, ¢ um
conceito em disputa e pode ser compreendido a partir de diferentes concepgdes: “Classe” diz
coisas muito diferentes, dependendo da perspectiva empregada” (BERTONCELO, 2014, p. 17).
Nos estudos socioldgicos brasileiros existem, ao menos, trés conjuntos razoavelmente bem
delimitados de estudos de classe: 1) as perspectivas neoweberiana e neomarxista, que dao énfase
a construcao de esquemas de posicdes de classe com critérios e bases objetivos, teoricamente
embasados e definidos a priori, procurando compreender os efeitos das relagdes de classe sobre
as condi¢des de existéncia e oportunidades de vida dos individuos e grupos sociais; ii) 0s
estudos de tradigdo marxista, que entendem as classes sociais como agentes coletivos de
transformagdo e/ou contestagdo da ordem social vigente; iii) e, por fim, os estudos que
privilegiam a investiga¢ao dos modos de existéncia e reprodugao das coletividades de classe,
nos quais Pierre Bourdieu ¢ a principal influéncia (BERTONCELO, 2014; 2016)*.

Nesta pesquisa, que se apoiara na perspectiva de Pierre Bourdieu, nos interessa também
discutir os efeitos da escolariza¢do sobre a construcdo do espaco das classes sociais. Assim,
tendo em vista discutir de modo mais aprofundado as relagdes entre as classes sociais e a escola,

¢ preciso discutir a estrutura das classes sociais no Brasil. O objetivo aqui ndo ¢ esgotar a

46 Para uma compreensdo mais aprofundada acerca dos conjuntos teéricos que norteiam as analises sociologicas
brasileiras em termos de estudos de classe, ¢/. BERTONCELO, 2014.
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discussao, mas tecer algumas consideragdes e apresentar um panorama do cenario nacional, o
que pode nos ajudar a localizar no espaco social, com um pouco mais de precisdo, os sujeitos
desta pesquisa.

De acordo com Bertoncelo (2016, p. 79), precisamos estar atentos “sobre os riscos do
uso de classificagdes excessivamente gerais (por exemplo, ‘camadas populares’ ou ‘classes
médias’), que ndo atentam para as diferenciagdes existentes dentro de uma mesma regido do
espaco social”. Essas classificagcdes sdo exatamente as que utilizamos aqui, correndo esse risco.
No entanto, consideramos que, ao analisar cuidadosamente cada uma das trajetorias
poderemos indicar as diferenciacées e aproximacoes dos grupos sociais. Além disso, ao
analisar as trajetorias pretendemos explicitar o quanto as fronteiras entre as classes sao limites
ténues e sutis e estdo, constantemente, em disputa e se refazendo. Nas palavras de Bertoncelo
(2014, p. 12), “as fronteiras de classe sdo continuamente tragcadas, contestadas e/ou
reproduzidas nas disputas classificatorias entre os agentes”. Justamente por esse motivo,
localizar a posi¢ao dos agentes no espaco social ndo €, necessariamente, uma tarefa facil.

Para tragar esse panorama da estrutura de classes no Brasil e considerar as relagdes com
a educagdo, pauto-me em estudos quantitativos que t€ém se debrucado sobre a evolugdo da
estrutura social brasileira, das desigualdades, das condi¢des de vida e dos padrdes e tendéncias
de mobilidade social ao longo dos anos. A fim de compreender a estrutura de classes brasileira,
aqui nos interessam as analises socioldgicas que consideram varidveis distintas - como
escolaridade, status ocupacional, género, raga, entre outras - € nao apenas os dados econdmicos,
concentrados em rendimentos ou faixas salariais. A analise sociologica mais profunda da
desigualdade passa por compreender a estratificagdo social e as desigualdades a partir de uma
perspectiva relacional (SALATA, 2018), ndo considerando apenas o debate sobre desigualdade
de renda, uma vez que essa desigualdade “esta relacionada a varios tipos de desigualdades como
raca, género, classe e cidadania, entre outras inumeras dimensdes da realidade social”
(SCALON, 2011, p. 53).

O Brasil ¢ um pais marcado por uma profunda desigualdade “que se caracteriza por uma
natureza multidimensional, multifacetada e estavel” (SCALON, 2011, p. 52). Apesar disso, ¢

importante ressaltar que:

Desde 2001 o coeficiente de Gini vinha caindo continuadamente, alcangando os
menores valores das ultimas trés décadas, e a renda dos mais pobres crescia de forma
substantiva, acarretando um declinio dos niveis de pobreza e miséria. Com base em
indicadores socioecondmicos como estes, estejam eles relacionados a distribuicao de
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renda e/ou a diminuicdo de pobreza, é possivel afirmar que nesse periodo
identificamos melhorias significativas para uma grande parte da populagao brasileira
(SALATA, 2018, p. 76).

Esse ¢, sem duvida, um fato bastante positivo, no entanto, ele precisa ser considerado a
partir de uma amplitude de fatores que dialogam com os dados referentes a desigualdade social
(SCALON, 2011). Estudos como os de Ribeiro (2012; 2014) podem nos auxiliar na
compreensdo da configuracao social brasileira e nos fornecer dados importantes, uma vez que
“tém evidenciado o efeito das relagdes de classes na reproducao de estruturas persistentes de
desigualdade na sociedade brasileira” (BERTONCELO, 2014, p. 11). As analises de Ribeiro
(2012; 2014), que se debrucam sobre a mobilidade e a estrutura de classes no Brasil entre as
décadas de 1970 e 2000, tém considerado “o padrdo e a forca da associagdo entre a classe de
origem, definida pela ocupagdo do pai quando o filho estava crescendo e a classe de destino,
definida pela ocupagdo do filho adulto” (RIBEIRO, 2012, p. 641). Essas analises permitiram
verificar a forte associagdo entre classes de origem (pais) e classes de destino (filhos) em relacao
a desigualdade de oportunidades ou a fluidez social. Ou seja, ainda que tenha havido melhora
nas condi¢des de vida, diminui¢ao da pobreza e da desigualdade entre as classes (SALATA,
2018), a sociedade brasileira ainda ¢ bastante rigida do ponto de vista da mobilidade social
(SCALON, 2011). Nesse sentido, “quanto mais forte for a associagdo entre classe de origem e
de destino, maior a desigualdade de oportunidades ou, inversamente, menor a fluidez social”

(RIBEIRO, 2012, p. 657).

O grau de fluidez de uma sociedade é avaliado a partir das chances relativas de
mobilidade que comparam, por exemplo, as oportunidades (ou probabilidades) de
pessoas com origens em classes sociais distintas alcangarem uma mesma classe social
de destino. Se essas chances forem bem distribuidas podemos dizer que a classe de
destino esta pouco associada a classe de origem e, dessa forma, as oportunidades de
mobilidade estdo mais bem distribuidas, indicando uma competi¢do mais igualitaria
por posic¢des na estrutura de classes (SCALON, 2011, p. 61).

Como citado anteriormente, no caso do Brasil, a estrutura social mostra-se bastante
rigida, diminuindo as chances de mobilidade social. Entretanto, considerando a associagdo entre
origem e destino, ha que se destacar que alguns fatores podem enfraquecer essa associacao e
eles tém se relacionado, dentre outras coisas, as oportunidades educacionais. Nas ultimas
décadas, ocorreram mudancas significativas na vida do brasileiro e alguns eventos

influenciaram as tendéncias de mobilidade na estrutura social. A partir da segunda metade do
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século XX, pode-se observar um aumento nas chances de mobilidade impulsionado,
principalmente, pela migra¢do do meio rural para o urbano (SCALON, 2011).

Entre as décadas de 1970 e 1980, o Brasil ainda experimentava as consequéncias de um
periodo de acelerado crescimento econdmico, que veio acompanhado de um aumento sem
precedentes de urbanizagao e de fluxos migratorios de areas rurais para urbanas. O nimero de
brasileiros que deixaram as areas rurais em dire¢do a cidade foi muito significativo e impactou
nas condi¢des de vida da populacdo, que melhoraram significativamente, mas nao significaram
uma diminuic¢do real da desigualdade social. O que ocorreu foi uma melhora significativa das
condi¢gdes de vida (considerando renda, nivel educacional e acesso a servigos domiciliares
basicos, como agua encanada, sistema de esgoto, eletrificacao e coleta de lixo) e ascensdo nas
camadas mais baixas da pirdmide social (RIBEIRO, 2003; 2012; 2014).

A populacdo brasileira como um todo, principalmente nas décadas de 1980 e 1990,
sofreu um processo de mobilidade social ascendente. No entanto, isso ndo significa dizer que a
desigualdade social tenha diminuido. De maneira geral, o que o ocorreu foi uma ascensao no
interior da base da “piramide social”. Houve uma forte migra¢ao do campo para a cidade e essas
pessoas passaram a ter melhores condigdes de vida e trabalho, bem como acesso a escola; no
entanto, elas continuaram a exercer fungdes de trabalho manual (RIBEIRO; SCALON, 2001;
RIBEIRO, 2003; 2012; 2014).

O acelerado crescimento urbano pelo qual o Brasil passou no século passado, fortemente
concentrado na regido Sudeste, ndo foi acompanhado pelo crescimento industrial e acabou
resultando na incapacidade de absorcdo de forca de trabalho e, consequentemente, na
precarizacdo de empregos (SCALON, 2011). “Como resultado, temos no Brasil a
sobrevivéncia, em meio a modernizacdo, de desigualdades historicas acentuadas, onde as
classes populares assentadas no trabalho apresentam condic¢des de vida e chances de mercado
muito inferiores as demais” (SALATA, 2018, p. 81). Temos, portanto, um cendrio no qual a
mobilidade social ¢ de curta distancia e no qual “variacdes na renda e no acesso a bens de
consumo ndo retratam, necessariamente, mudangas na composi¢ao das classes, muito menos
nas desigualdades nas chances de vida” (SCALON, 2011, p. 54).

Outras mudancas bastante significativas continuaram ocorrendo nas décadas seguintes.
Entre o final da década de 1990 e a primeira década dos anos 2000, a pobreza no Brasil, medida
em termos de renda, diminuiu significativamente. Essa diminui¢do significativa foi marcada

por diversos fatores, dentre os quais se deve destacar as politicas de estabilizagdo monetaria, o
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crescimento econdmico, e a expansao do sistema educacional e de protecao social (RIBEIRO,

2012; 2014).

Foi um periodo em que houve quatro governos eleitos democraticamente (dois de
Fernando Henrique Cardoso e dois de Luiz Inacio Lula da Silva), que de maneiras
diversas contribuiram para controlar os altos niveis de infla¢do que caracterizaram as
décadas anteriores, diminuir o percentual de pobres no pais, diminuir a desigualdade
de renda, aumentar o acesso e progressdo no sistema educacional, e retomar o
crescimento econdmico do pais (RIBEIRO, 2012, p. 673).

A diminui¢do da desigualdade de renda e a relativa melhora nas condigdes de vida da
populacio que foram acontecendo gradativamente nas tltimas cinco décadas*’ geraram também
uma diminui¢ao na desigualdade de oportunidades. A forte expansao do sistema educacional
brasileiro a partir da década de 1980 ¢ uma marca forte do aumento das oportunidades e
permitiu que as pessoas chegassem a escola e a escolaridade da populacao fosse elevada.

A partir da década de 1980, houve uma significativa melhoria nas condi¢des de acesso
aos primeiros niveis de ensino, sobretudo, para criancas em situacdes econdmicas
desfavoraveis, mas ¢ na década de 1990 que se passa a observar uma acelerada expansdo
educacional e uma tendéncia praticamente linear de crescimento da escolarizagdo no Brasil
(MARTELETO; CARVALHAES; HUBERT, 2012). Entre os anos 1995 e 2005, o progresso
educacional “foi mais de duas vezes o observado nos dez anos anteriores” e, de acordo com
dados obtidos a partir da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), entre os
mesmos anos “a escolaridade média dos ocupados no Brasil aumentou quase 2 anos, ao passo
que, na década imediatamente anterior, o crescimento foi de apenas 0,7 ano” (BARROS;
FRANCO; MENDONCA, 2007, p. 7)*.

Em fun¢do da expansdo do ensino e da ampliacdo do acesso a escola, pudemos notar

um declinio significativo do papel da origem social na probabilidade de matricula no ensino

47 Arrisco dizer que o cendrio politico e social descortinado nos ultimos dois anos no Brasil, do aumento
substancial do nimero de brasileiros morando em domicilios com algum grau de inseguranca alimentar e,
principalmente, a pandemia do novo coronavirus podem, no entanto, alterar essas tendéncias de melhora na
desigualdade social. Para mais informagdes sobre dados acerca da inseguranca alimentar, verificar:
<https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-agencia-de-noticias/noticias/28903-10-3-milhoes-
de-pessoas-moram-em-domicilios-com-inseguranca-alimentar-grave>. Acesso em janeiro de 2021.

48 Para compreender as complexas relagdes envolvidas na producéo e reprodugio de desigualdades na sociedade
brasileira e, nesse caso, em relagdo ao acesso a escola, ¢ fundamental que levemos em consideragdo diferentes
variaveis como, por exemplo, género e raca - aspectos que marcam fortemente a estrutura social no Brasil. Em
relacdo ao género, gostaria de destacar o estudo de Marteleto, Carvalhaes e Hubert (2012, p. 290) que constata que
“as estudantes do sexo feminino tiveram uma vantagem crescente na conclusdo do ensino fundamental no Brasil,
em relacdo aqueles do sexo masculino”. Nao me debrugarei sobre o assunto, mas para uma revisdo mais recente
sobre estudos de estratificag@o social e as relagdes com género, c¢f. RIBEIRO; CARVALHAES, 2020.
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fundamental a partir da década de 1990. Entre as décadas de 1980 e 2000, a associagdo entre
origem social e probabilidade de completar o ensino fundamental enfraqueceu
significativamente, sendo que “os declinios mais fortes ocorreram entre a década de 1990 e o
final dos anos 2000, periodo marcado por crescimento econdmico € uma série de politicas
publicas focadas na inclusdo e manuten¢do de criangas de baixo status socioecondomico no
sistema educacional” (MARTELETO; CARVALHAES; HUBERT, 2012, p. 294).

Embora as mudangas nas condi¢des macroecondmicas € a universalizagdo do ensino
fundamental tenham contribuido fortemente para a diminuicdo das desigualdades de
oportunidades educacionais e tenham reduzido pela metade o impacto da origem social na
matricula escolar entre as décadas de 1980 e 2000 no Brasil, ainda temos questdes em relagao
ao acesso ao ensino médio e enfrentamos probabilidades mais baixas de transi¢do para essa

etapa do ensino (MARTELETO; CARVALHAES; HUBERT, 2012, p. 297).

Uma caracteristica dos sistemas educacionais e de sua expansao ¢ que, a medida que
um sistema se torna menos desigual em um de seus segmentos, essa equalizagdo pode
ser reproduzida nos segmentos seguintes ou entdo pressionar o sistema escolar de tal
forma que a desigualdade se desloca para outras partes do sistema (RIBEIRO;
CARVALHAES, 2020, p. 16).

Nos anos 2000, as taxas de matriculas no ensino fundamental eram praticamente
universais (94.4%), mas as taxas de matricula no ensino médio ainda se mostravam um desafio
(78.7%) (MARTELETO; CARVALHAES; HUBERT, 2012). Ainda existe uma significativa
desigualdade na entrada e na conclusdo do ensino médio, assim como no ensino superior - que
segue tendo um alto patamar de desigualdade de acesso, considerando estudantes de diferentes
classes sociais (RIBEIRO; CARVALHAES, 2020). Nota-se, portanto, que a seletividade ndo

estd mais no ensino fundamental, mas foi adiada para os niveis seguintes.

A conclusdo do ensino médio e a entrada no ensino superior formam um gargalo no
sistema educacional brasileiro, que conseguiu reduzir as desigualdades de
oportunidades educacionais nos niveis mais basicos, mas ainda conta com
desigualdades persistentes nos niveis mais avangados de ensino (MARTELETO;
CARVALHAES; HUBERT, 2012, p. 280).

Apesar da existéncia desse gargalo nos niveis mais elevados de ensino, “as condigdes
macroecondmicas da década de 2000, junto a importante expansdo educacional das ultimas
décadas, criaram condi¢des para um nimero cada vez maior de adolescentes fazer a transi¢ao

para a escola secundaria [ensino médio]” (MARTELETO; CARVALHAES; HUBERT, 2012,
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p. 297). E importante ressaltar que a recente queda da desigualdade de renda no pais, a partir
dos anos 2000, “esteve fortemente ligada a dindmica da redu¢do das barreiras de oportunidades
educacionais, a escolarizagdo dos trabalhadores e a reducdo dos retornos salariais pela
educagdo” (RIBEIRO; CARVALHAES, 2020).

De acordo com Barros, Franco ¢ Mendonga (2007), a reducao nos diferenciais de
remunera¢do por nivel educacional foi um dos principais fatores responsaveis por essa queda
da desigualdade de renda. Assim, com o acesso ao ensino fundamental praticamente
universalizado e a diminuicdo da desigualdade de oportunidades, tivemos a diminui¢do dos
retornos educacionais. A diminui¢cdo dos retornos educacionais esta diretamente relacionada
com o aumento da mao de obra qualificada e, portanto, por existirem mais pessoas qualificadas,
temos a diminui¢cdo dos retornos excessivos por conta da qualificacdo. O que gera, entdo, a

diminuicdo das desigualdades de oportunidades.

A diminuig¢do dos retornos educacionais parece ter sido o principal fator contribuindo
para diminuir as desigualdades de oportunidades. Esta diminuigdo deve ser
compreendida no contexto de rapida industrializagdo e baixa qualificagdo da mao de
obra que caracterizou o desenvolvimento econdmico do pais. Nas décadas de 1960 ¢
1970, o Brasil se desenvolveu muito rapido e sua mio de obra era muito pouco
qualificada, o que implicava um retorno excessivamente alto para qualifica¢des
educacionais de nivel médio e superior. Com o tempo, a partir da década de 1980,
houve uma expansdo educacional que acabou por diminuir os retornos educacionais
excessivos na medida em que contribuiu para aumentar a oferta de mao de obra
qualificada. Portanto, faz sentido imaginar que haja uma diminui¢do dos retornos
educacionais e que este processo esteja ligado a diminuigdo das desigualdades de
oportunidades (RIBEIRO, 2012, p. 674).

Apesar de, entre as décadas de 1990 a 2000, termos vivido uma diminui¢do das
desigualdades de oportunidade (considerando a universaliza¢cdo do ensino, as politicas de
estabilizacdo da inflacdo e de distribui¢ao de renda), houve um aumento nas vantagens de
classe. Com acesso a educacao quase universalizado e a diminui¢do dos retornos educacionais,
as classes mais altas continuaram se diferenciando a medida que puderam conseguir diplomas
mais prestigiados (ao frequentar institui¢des de elite, por exemplo). Entre outros aspectos, as
classes mais altas continuaram mantendo suas vantagens e privilégios.

Coradini (2014) chama atencao para o fato de o valor dos diplomas possuir uma estreita
relagdo com a posicao social ocupada pelo individuo. De acordo com o autor, as relagdes dos
efeitos da educacdo formal no montante de rendimentos varia conforme a respectiva posi¢ao

social, tendo em vista que essa posi¢ao tem fortes efeitos nos significados da escolarizagao.
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As razdes para as diferengas nos retornos da escolarizagdo devem ser buscadas na
diversidade de condigdes e significado dos investimentos educacionais de acordo com
a posicdo social e sua multidimensionalidade. Em sintese, o problema das relagdes
entre escolarizacdo e rendimentos varia de acordo com a respectiva posi¢do social e,
portanto, com os significados e usos sociais dos titulos e graus escolares (CORADINI,
2014, p. 529).

Apesar de ter um forte impacto para as populagdes mais pobres com menores graus de
escolarizagdo, Coradini ressalta que “a associacao mais significativa entre os anos de estudo e
o montante de rendimentos ocorre somente nos grupos com mais de onze anos de estudo” (2014,
p. 528). Assim, as relagdes positivas entre os anos de estudo e o montante de rendimentos sao
mais expressivas apenas para as faixas mais elevadas de escolaridade. Ou seja, quanto maior a
escolarizagdo, mais os anos de estudo vao se converter em aumento de rendimentos.

Essa tendéncia, conjugada com os diplomas mais prestigiados das classes mais altas,
demonstra fortes vantagens para quem tem origem em classes sociais hierarquicamente
superiores, ou seja, implica um forte padrdo de reproducdo de classes entre geragdes, dado que
individuos com origens em classes superiores t€ém chances muito maiores de ascender e de
imobilidade (classes mais altas permanecem no topo da escala social), e individuos de classes
sociais inferiores t€ém chances muito menores de ascender socialmente. Ao constatar grandes
vantagens para quem esta em classes hierarquicamente superiores e grandes desvantagens nas
classes hierarquicamente inferiores, verifica-se, entdo, uma menor fluidez social nas duas
pontas da estrutura social brasileira. O que quer dizer que os dois extremos da estrutura social
sdo os que mais reproduzem: os filhos de pais ricos tendem a ser igualmente ricos e os filhos
de pais pobres tendem a continuar pobres (PERO; SZERMAN, 2008; RIBEIRO, 2014). “Esse
padrao, com hierarquia e imobilidade no topo, indica que a estrutura social brasileira ¢ muito
rigida. H4 mobilidade em termos absolutos, mas uma forte associacao entre classe de origem e
de destino” (RIBEIRO, 2014, p. 204).

Desse modo, embora tenha experimentado diminuicdo da desigualdade de renda,
melhora nas condigdes de vida e um aumento muito significativo na escolaridade da populagao,
o Brasil ¢ um pais com uma estrutura social bastante rigida, que tende a reproduzir seus
extremos. Aparentemente, as camadas intermedidrias da estrutura sdo as que possuem mais
chances de conquistar mobilidade social, ainda que restrita. Nos caminhos de ascensao social,
a educagao (em termos de anos de escolaridade) tem tido um papel fundamental.

Acerca das camadas médias, ¢ importante ressaltar que, apesar de concentrar grandes

camadas da populagdo nos niveis intermediarios de renda, o Brasil ndo pode ser considerado
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um pais de classe média, como se chegou a acreditar no inicio dos anos 2000. Isso porque, no
momento de analisar as classes sociais, ndo se pode levar em consideragdo apenas os niveis de
renda da populagdo. “A estratificagdo social ¢ multidimensional em qualquer sociedade, ou seja,
educagao, cultura de classe, ocupacdo, posi¢ao na estrutura produtiva e renda sdo dimensdes
distintas que estdo estatisticamente correlacionadas, mas ndo perfeitamente alinhadas”
(RIBEIRO, 2014, p.184). Para Salata (2018), considerando as mudangas recentes pelas quais a
sociedade brasileira passou, ¢ possivel afirmar que houve reducdo das desigualdades entre as
classes, “de modo que entre 2002 e 2013 as classes trabalhadoras apresentaram os maiores
ganhos, e as classes médias tiveram os menores ganhos proporcionais de renda” (SALATA,
2018, p. 90). Desse modo, seria possivel falar em fortalecimento das classes populares, mas nao

em um aumento da classe média.

Assim, em vez do crescimento da classe média, no presente trabalho constatamos uma
reducdo das desigualdades entre esta e a classe trabalhadora. Na verdade, em vez de
encontrarmos uma classe média fortalecida, verificamos que as categorias que tém
nas credenciais ou propriedade (pequena ou média) seu principal ativo, tipicas da
classe média, tiveram sua vantagem sobre as classes trabalhadoras reduzida; estas
ultimas, por sua vez, apresentaram ganhos substantivos em seus rendimentos

(SALATA, 2018, p. 90).

Considerando os aspectos apontados anteriormente, o crescimento da proporcao de
individuos e familias em faixas salariais intermediarias nao significaria o crescimento de uma
“nova classe média”. Mesmo considerando que o poder de consumo da populagdo tenha
aumentado, isso ndo representaria “uma mudanga estrutural do panorama socioecondmico do
pais [...], na mobilidade social ou qualquer outra transformagao mais profunda” (RIBEIRO;
CARVALHAES, 2020, p. 6). Desse modo, para a compreensao das transformagoes sociais dos
ultimos anos, “a ideia de uma reducdo da desigualdade de renda entre classes talvez seja mais
adequada do que a famigerada nogdo de nova classe média” (SALATA, 2018, p. 90)¥.

A forte associacao, observada nos estudos de mobilidade social, entre origem e destino,
no entanto, tende a enfraquecer quando a educag¢dao (em anos de estudo alcangados) ¢
considerada. De acordo com diversas teorias no campo das ciéncias sociais, a educagdo ¢ o

principal instrumento de mobilidade social e o nivel educacional est4 relacionado a diversas

variaveis indicando as condi¢Oes de bem-estar social. “Quanto maior a escolaridade alcangada,

49 Vale ressaltar que o tema das classes médias ¢ um tema em disputa nas analises sociologicas e, dependendo da
perspectiva, os autores referem-se a essas camadas de modos muito distintos. Aqui as classes médias sdo
entendidas a partir da correlagdo entre renda, modos de existéncia e niveis de escolarizagdo (ou, dito de outra
forma, a partir da deten¢ao de niveis especificos de capital cultural, economico e social).
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maiores sao as chances de se ter condigdes de vida favoraveis” (RIBEIRO, 2003, p. 399). No
Brasil, “a educagdo ¢ vista como o principal recurso para inclusdo e ascensdo social”
(SCALON, 2011, p. 58).

Embora o padrao encontrado nas pesquisas implique forte reprodugdo intergeracional,
favorecendo aqueles com origem nas classes mais altas/privilegiadas, os diplomas adquiridos
implicam em superagdo de desvantagens de origem de classe e alguma ascensao social. Isso se
dé porque a transmissdo de posi¢des ocupacionais ndo ocorre de forma direta, mas através das
qualifica¢des adquiridas pelos filhos no sistema educacional. Além disso, considerando a
educagao (em anos de estudo alcangados) como varidvel interveniente, a for¢a da associagdo
entre origem e destino de classe tende a diminuir. Cada ano de educacdo aumenta para homens
1,62 vezes a chance de mobilidade ascendente e para mulheres, 1,71 vezes. Para as pessoas no
topo da hierarquia social as chances de permanéncia (imobilidade) sdo ainda maiores, mas
também dependem da educacao adquirida. Pessoas com origem nas classes mais baixas tém
mais chance de ascensao social, na medida em que adquirem mais anos de estudo. Assim, apesar
da forte transmissao intergeracional e imobilidade social nos dois extremos da piramide social,
a educagdo aumenta as chances de mobilidade social (RIBEIRO, 2014).

A educagdo ¢ uma das maneiras mais eficientes de transpor as rigidas barreiras da
estrutura social, mas nao elimina o efeito da classe de origem. Ou seja, a educagdo diminui
consideravelmente as vantagens de classe, mas ndo elimina completamente os efeitos das
classes de origem nas de destino. Desse modo, mesmo considerando a educagdo como um fator
de extrema importancia para a mobilidade social, ndo ¢ possivel pensa-la “como solugdo
“magica” para a ampliagao das oportunidades e a criacdo de uma sociedade mais igualitaria”
(SCALON, 2011, p. 63). Isso porque ha desigualdade de oportunidades e outros mecanismos
de reprodu¢do que ndo passam diretamente pelo sistema educacional. Nesse sentido, ¢ dificil
supor que, sozinha, a educagdo consiga reverter um cenario de desigualdades que se expressam
em diversos ambitos e produzem situacdes de “extrema caréncia em saude, nutri¢do, estimulo
e disposi¢do, entre outros fatores”, o que, além de tudo, “cria diferencgas na propria chance de
apropriacdo das oportunidades educacionais” (ibid., p. 63). Além disso, ¢ importante lembrar
que a educagdo ¢ um investimento de longo prazo e tem impacto, principalmente, sobre as
geragdes mais jovens, excluindo a parcela da populagdo adulta. “Desse modo, o investimento
em educagdo, que ¢ indispensavel para a promog¢ado de equidade e bem-estar, nem sempre tem

impacto direto e imediato sobre a pobreza e a vulnerabilidade dos grupos desprivilegiados”
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(ibid., p. 63).

Politicas distributivas e sociais continuam sendo o mecanismo fundamental na
ampliacdo do acesso a direitos e na geracdo de oportunidades e sdo indispensaveis para
melhorar as condigdes de vida e de bem-estar da populacdo mais vulneravel. Mesmo que
pequenas, mudancas na distribuicdo de renda t€ém um impacto significativo na redugdo da
pobreza (SCALON, 2011, p. 64). Assim, para a constru¢do de uma sociedade brasileira mais
igualitaria ¢ necessario desenvolver mais o sistema educacional, mas também diminuir a
desigualdade de condi¢des entre as classes (RIBEIRO, 2012; 2014).

Ainda acerca da estrutura social no Brasil, outro ponto ¢ extremamente relevante para
as analises sociais: ¢ imprescindivel pensar o espago social brasileiro considerando as
desigualdades raciais e o racismo estrutural (ALMEIDA, 2019) que organiza nossa sociedade
em termos objetivos e subjetivos. Para analisar a estrutura de classes, ¢ fundamental pensar os
impactos das barreiras raciais na estruturagao das nossas desigualdades (SOUZA; RIBEIRO;
CARVALHAES, 2010, p. 77).

Em relagdo a diversas varidveis socioecondmicas, como taxas de analfabetismo e anos
médios de estudo, pretos e pardos apresentam indicadores bastante similares entre si € muito
distantes dos indices dos brancos. Desse modo, € evidente em nossa sociedade a existéncia de
fortes barreiras socioecondmicas entre brancos e nao brancos (DAFLON; CARVALHAES,
FERES JUNIOR; 2017). E, embora a discriminagao racial ndo seja o fator principal, ela “seria
um freio que garantiria a estabilidade das desigualdades” (SOUZA; RIBEIRO;
CARVALHAES, 2010, p. 80).

Em fung¢ao dos recortes desta pesquisa, ndo me alongarei sobre a questdo, mas reafirmo
a necessidade de que para compreender nossa estrutura social, seus padrdes e tendéncias, ndo
podemos deixar de lado a questdo racial. Para uma investigacdo mais profunda sobre os
determinantes do sucesso educacional, faz-se necessaria a consideracao da classe de origem e
da cor ou raga dos individuos (SOUZA; RIBEIRO; CARVALHAES, 2010), pois como nos
alerta Carvalho (2004), o fracasso escolar tem classe, género e cor. E, se nossa intengdo ¢
compreender como a estrutura social impacta e se manifesta em nossas escolas, ndo ¢ possivel
deixar essas questoes de lado.

A compreensao acerca da estrutura social brasileira nos leva, ainda que com muitas
ressalvas, a compreender a escola como instrumento potente de reducdo das desigualdades e de

aumento das chances de mobilidade social. E se, entdo, a escola importa, ¢ fundamental que
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nos debrucemos sobre os processos que ocorrem dentro dos muros escolares, observando
qualitativamente os mecanismos que contribuem (ou ndo) para a constru¢do de uma escola
publica justa e de maior qualidade. Tudo isso para tentar, assim como Presta e Almeida (2008,
p. 402) sugerem, “ir além dos numeros frios que apontam o abismo que separa os modos de
vida dos diferentes grupos sociais”.

Desse modo, a andlise dos dados coletados para esta pesquisa ocorre, entdo,
considerando todos os aspectos supracitados. Partindo de um panorama acerca da estrutura
social brasileira e buscando esmiugar as questdes a partir da perspectiva tedrica de Pierre
Bourdieu, nosso olhar para o universo social da escola Alipio Moraes se d4 compreendendo-o
como um espelho da sociedade em que estd inserido e, portanto, como complexo e
multidimensional. Nesse sentido, em nossas analises ndo ¢ suficiente considerar apenas a renda
e os anos de escolaridade, mas também os habitos e os modos de vida, os investimentos, as
relagdes estabelecidas com outros agentes e as formas de expressao dos capitais econdomico,
cultural e social dos sujeitos em questdao. Dito isso, considerando as complexas relagdoes do
espaco social, passaremos para a andlise das trajetorias dos jovens entrevistados, para que, com
informag¢des mais detalhadas sobre suas origens e caminhos percorridos no espaco social,
possamos compreender as relagdes que estabeleceram com a escola Alipio Moraes e de que
modo essas relagdes estdo impressas € expressas em seus posicionamentos, escolhas, planos e

visOes de mundo.

2.3. Joana, Tiago e Anita: as tramas que aproximam as experiéncias de trés jovens
de classe média

As histdrias de Joana, Tiago e Anita sdo ilustrativas acerca dos esfor¢os e investimentos
que as camadas médias fazem nas trajetorias escolares de seus filhos, bem como da
familiaridade que esses grupos t€ém com os sistemas de ensino. De modo geral, para os trés
jovens a passagem pela escola Alipio Moraes foi um momento de reafirmagdo das escolhas
familiares e de seus projetos de vida, levando os jovens a conquistar maior autonomia sobre
seus processos € a conseguir aproveitar os ensinamentos de um projeto pedagdgico nao
tradicional para construir suas trajetorias com éxito. E interessante observar como todos eles
ingressaram em uma universidade publica de prestigio € como conseguiram mobilizar seus

capitais em favor dessa conquista.
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Diante do volume de dados e informagdes que uma entrevista nos fornece, a escolha das
categorias de analise foi bastante dificil e exigiu de no6s que alguns aspectos fossem deixados
de lado, por mais interessantes que pudessem parecer. Assim, apos um longo periodo de
reflexao, optamos por centrar a analise em trés eixos: 1) a classe média, suas escolhas e a relagao
com a escola; 1i) a classe média e a relagdo com as outras classes sociais; 1ii) as continuidades
da trajetoria escolar pos Alipio Moraes.

A seguir, apresentarei brevemente algumas informagdes sobre os jovens entrevistados
(a fim de evidenciar sua posi¢do social e contar um pouco sobre as origens familiares) para,
depois disso, tecer consideragdes acerca das experiéncias pelas quais passaram, considerando

os eixos de analise descritos no paragrafo anterior.

2.3.1. Joana

Joana®® nasceu na cidade de Sdo Paulo, em junho de 2001. Mora com seus pais no bairro
de Pinheiros, zona oeste da cidade, na mesma casa desde seu nascimento. Na infancia, fez
muitas amizades que a acompanharam durante grande parte de seu percurso escolar. No
momento da entrevista, cursava Ciéncias Sociais na Universidade de Sao Paulo (USP) e
realizava trabalho voluntario com imigrantes em uma organiza¢do nao governamental.

Apesar de morar na mesma casa desde o nascimento, Joana transitou por muitos espacos
diferentes ao longo de sua infancia e adolescéncia. A comegar pelo fato de sua mae, Mary, ser
canadense e seu pai, José, paulistano. Em casa a mae falava em inglés com ela e o irmao,
Marcelo, um ano mais velho®!. Cresceu, entdo, entre o inglés e o portugués e entre o Brasil e o
Canada, pois com frequéncia visitava seus avos canadenses durante as férias e festas de final
de ano.

A posigdo social ocupada pela familia de Joana e o volume de capitais acumulados
certamente proporcionaram uma formagao bastante privilegiada e destoante da formacgao
cultural da maior parte de seus colegas de turma na Alipio Moraes. Para compreender melhor
a posicao social que Joana e sua familia ocupam, ¢ importante contar um pouco mais sobre as

trajetorias de escolarizacdo de seus pais e suas ocupacdes. Sua mae graduou-se em Psicologia

50 Reitero que todos os nomes aqui utilizados sdo ficticios a fim de manter o sigilo acerca das identidades dos
entrevistados.

51 Marcelo, irmao um ano mais velho que Joana, esta cursando Economia na Unicamp. Eles se ddo muito bem e
hoje em dia se veem apenas aos finais de semana, pois ele esta morando em Campinas. La ele se mantém com uma
bolsa de Iniciagdo Cientifica e com o auxilio financeiro de seus pais.
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no Canada, mas como nao teve seu diploma validado no Brasil, comecou a trabalhar como
professora de inglés logo que chegou aqui, hd pouco mais de trinta anos. Junto com uma sécia,
possui uma escola particular de inglés na qual, atualmente, é coordenadora. Além disso, da
aulas de inglés em outras duas escolas e trabalha como voluntaria em uma organizacao nao
governamental que acolhe imigrantes refugiados - a mesma que Joana. Seu pai formou-se em
Letras pela Universidade de Sdo Paulo. Atualmente, ¢ professor efetivo da Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar), no interior de S3o Paulo. Durante cinco anos, enquanto fazia
seu pos-doutorado, trabalhou como voluntario na escola Alipio Moraes e ajudou tanto na
implementagao do projeto quanto na construgao dos primeiros roteiros de pesquisa.

No que se refere a geragdo anterior, seus avos paternos ja faleceram e sdo do interior da
Bahia. Vieram juntos para Sao Paulo, e, de acordo com Joana, “eram bem humildes”. A avo
vendia cosméticos € o avo tinha algumas casas alugadas, essa era a renda fixa da familia. Ela
nao tem certeza sobre com o que trabalhavam antes dela nascer, mas no fim da vida trabalhavam
dessa forma. Também nao tem certeza sobre a escolariza¢dao, mas acredita que eles tenham
cursado o ensino fundamental e acha que, dificilmente, cursaram o ensino médio. Apesar disso,
os sete filhos do casal cursaram o ensino superior.

Seus avds maternos sdo canadenses e sempre moraram no Canada. Joana comenta que,
apesar da distancia, ¢ muito mais proxima dos pais de sua mae do que foi dos pais de seu pai.
Seu avo materno possui nivel técnico, foi vendedor e depois trabalhou por muitos anos na
fabrica de fertilizantes de seu sogro. Com algumas mudancas na vida, passou a trabalhar como
corretor de imoveis. Sua avo materna também possui nivel técnico, na area de contabilidade, e
trabalhou na fabrica de seu pai por muitos anos. Com cerca de 50 anos, ela fez um curso superior
em turismo e, a partir de entdo, construiu uma carreira nessa area. Atualmente os dois estao

aposentados.

2.3.2. Tiago

Tiago nasceu em agosto de 2002, no Hospital Universitario da USP. Seus pais s@o
paulistanos e, pelo menos desde o seu nascimento, moram no Butanta. O casal teve trés filhos
juntos - Jodo, Tiago e André - e estdo separados hd cerca de dez anos. Ficaram casados
aproximadamente vinte anos, ¢ atualmente mantém uma boa relacao.

Por conta da separagdo de seus pais, Tiago vive entre as duas casas: passa parte da

semana na casa do pai e parte da semana na casa da mae. Na casa da mae, convive apenas com
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seus irmaos Jodo e André. Na casa do pai, Tiago convive com Jodo e André, com Gael, seu
irmao mais novo e o filho cagula de seu pai, e também com o filho da companheira atual de seu
pai, Alex. Jodo, seu irmao mais velho, tem 19 anos e cursa Economia na USP. Andr¢, o filho
cagula de seus pais, tem 15 anos e acabou de concluir o ensino fundamental na Alipio Moraes.
Os trés estudaram na Alipio e Alex, enteado de seu pai, ainda estuda.

Seu pai ¢ arquiteto, formado pela Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da USP, e
ultimamente tem se “focado em trabalhos coletivos”. Ele ndo tem trabalhado com reformas
individuais, mas com grupos e coletivos. Sua mae ¢ professora no Colégio Equipe (onde Tiago
concluiu o ensino médio), formada em Letras € com mestrado na area de Literatura, também na
Universidade de Sdo Paulo.

Os avos de Tiago sdo os mais escolarizados, comparando com os avos dos outros jovens
entrevistados. Exceto por sua avo materna, todos cursaram o ensino superior e sao arquitetos.
Sua avé materna, que faleceu antes dele nascer, era da cidade de Piracicaba, no interior paulista,
e ndo fez faculdade. Seu avo materno tem descendéncia italiana, mas nasceu em Sdo Paulo. E
arquiteto e atualmente vive na Espanha. Seus avds paternos sdo divorciados. Tiago ndo tem
certeza sobre os lugares onde nasceram, mas sabe que vivem em Sao Paulo hé bastante tempo.
Os dois sao arquitetos.

No momento da entrevista, Tiago tinha acabado de concluir o terceiro ano do ensino
médio e esperava o resultado da primeira fase da FUVEST>2, considerando que, provavelmente,
havia tido um bom desempenho. Em um contato posterior, durante o ano de 2020, tive noticias
de que estava cursando Filosofia na Universidade de Sao Paulo e dedicando-se somente aos

estudos.

2.3.3. Anita

Anita nasceu em Sao Paulo, no Hospital Universitario da USP, em 1994. Filha de pais
paulistanos, ela sempre morou no bairro do Butanta, at¢ que em julho de 2019 foi morar com
uma amiga no bairro de Perdizes - também regido Oeste de Sdo Paulo. Seus pais sdo separados
desde quando ela e o irmdo, gémeo, tinham cerca de treze anos. Anita € o irmdo sempre

moraram com a mae.

52 Vestibular para ingresso na Universidade de Sao Paulo (USP).
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Seu pai, Mauricio, apesar de paulistano, viveu a adolescéncia em Santos e veio para Sao
Paulo na época do vestibular. Entrou na Escola Politécnica na USP, mas acabou decidindo
prestar vestibular para Fisica no meio do processo. Deixando a engenharia de lado, Mauricio
graduou-se em Fisica na mesma universidade. Depois de formado, tornou-se professor e
trabalhou em escolas publicas e privadas e também em um centro universitario. Decidiu deixar
de dar aulas e prestou um concurso publico para trabalhar na Universidade de Sao Paulo, onde
se aposentou.

Sua mae, Vera, ¢ paulistana e cursou Assisténcia Social na Pontificia Universidade
Catoélica. Também funcionaria publica, trabalha como assistente social em uma creche que
atende aos filhos de funcionarios do governo do Estado de Sao Paulo. Vera trabalhou cerca de
25 anos nessa creche e, no momento da entrevista, estava bem perto de se aposentar. Por ter se
tornado diretora da instituicao, ela precisou cursar Pedagogia e estudou na Universidade Virtual
do Estado de Sao Paulo (Univesp).

Anita ¢ bem mais proxima de sua familia materna. Mas a relagdo com seu pai também
¢ bem proxima. Mauricio teve sete filhos: cinco filhos com duas outras esposas e, depois, um
casal de gémeos (ela e 0 irmdo) com a mae de Anita. Apesar de serem irmaos apenas por parte
de pai, Anita os considera tdo irmaos quanto o irmao gémeo: “Tem muita gente que considera
quem ¢ irmao s6 de pai ou s6 de mde como meio irmao, € para a gente i1sso nao existe, todo
mundo ¢ irmao igual. Meu irmdo gémeo ¢ tanto meu irmao quanto meus outros irmaos. A gente
¢ muito préximo...”. Assim, Anita tem todos os irmaos muito proximos e com frequéncia os
encontra.

Seus irmaos sdao todos bem mais velhos (a mais velha tem 46 anos e a de idade mais
préxima tem 36). A maioria deles cursou o ensino superior, apenas um irmao nao cursou. No
caso de suas trés irmas, uma delas cursou administracdo, outra fez publicidade e depois
arquitetura e a mais nova cursou administragdo também. Anita tem uma irma que faleceu com
cerca de vinte anos de idade, no ano em que ela e o irmao nasceram. Segundo ela, o nascimento
dela e do irmao “foi uma alegria em um ano de tristeza”.

Em relagdo a seu irmao gémeo, ele estava cursando Biologia na USP, mas por problemas
de saude precisou se afastar e foi jubilado. Felipe esta se recuperando e tem planos de voltar a
estudar quando estiver melhor. Por enquanto, ele e a mae estao morando no sitio que foi de seu
avo, na cidade de Juquitiba - Sao Paulo. Seu avd materno, falecido ha cerca de oito anos, era

militar e sua avé € dona de casa. Ela se recorda que passava bastante tempo com eles: “Eles



94

gostavam muito do sitio, entdo a gente ia muito para o sitio, e toda quarta-feira a gente jantava
na casa dos meus avoés. Entdo a gente sempre foi mais proximo dos meus avds maternos”. No
caso dos avos paternos, seu avd era médico e faleceu antes mesmo dela nascer. Sua avo era
dona de casa e faleceu ha alguns anos.

Anita formou-se em Educomunicagao pela Escola de Comunicagao e Artes da USP, no
primeiro semestre de 2019 e, no momento da entrevista, trabalhava como educomunicadora em
uma organiza¢cdo ndo governamental, além de realizar outros trabalhos pontuais como

freelancer.

2.4. “A Alipio era um lugar onde eu me sentia muito pertencente’>”: a classe média,
suas escolhas e a relacao com a escola

Eu acho que a Alipio fazia eu me sentir muito em casa, também pelo fato de eu ter
ficado por aqui muito tempo eu conhecia muito bem os espagos, conhecia muito bem
os horarios, conhecia muito bem os professores, os funcionarios... Sabia muito bem
os limites do que dava para fazer em cada momento (Entrevista concedida por Tiago).

As experiéncias de jovens de classe média com a escola costumam ser mais tranquilas
e com menos percalcos quando comparadas as experiéncias de jovens de classes populares.
Joana, Tiago e Anita tiveram uma trajetoria escolar bastante linear, sem rupturas e sem
reprovacoes. Como se pode notar nas falas acima, experimentaram um sentimento de
pertencimento e de familiaridade com a escola Alipio Moraes, e também (de modos diferentes)
com as outras escolas nas quais estudaram. Isso se d4, dentre outras coisas, porque as classes
médias sdo camadas mais escolarizadas e possuem maior conhecimento sobre os sistemas de
ensino. Desse modo, tendem a se relacionar com a escola com maior seguranga e propriedade
e a fazer escolhas mais certeiras, que sdo, na verdade, um investimento na educacdo como
possibilidade de ascensdo social para sua prole.

Em relag¢do aos pais dos trés jovens, ¢ importante ressaltar que todos eles cursaram o
ensino superior em institui¢des de prestigio. Os pais de seus pais também ja haviam alcangado
niveis mais altos de escolarizagdo: os avés maternos de Joana possuiam o nivel técnico e,
posteriormente, sua avé se graduou; trés dos avés de Tiago sdo arquitetos; e o avd paterno de
Anita ¢ médico. Assim, apesar de variagdes nos niveis de capitais que possuem, ndo se pode

negar que todas as familias em questdo aqui tem altos niveis de escolarizagdao e de capital

53 Entrevista concedida por Anita.
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cultural. Embora possam ser observadas sutilezas e linhas ténues entre as camadas médias,
pode-se dizer que os trés jovens ocupam posi¢des sociais distintas, mas bastantes similares e
proximas no espaco social. Considerando os investimentos familiares no processo de
escolarizagdo, € possivel notar diferengas e distanciamentos, mas, de modo geral, os trés jovens
tiveram experiéncias escolares muito parecidas.

As praticas cotidianas sdo um importante canal de transmissao, aos filhos, do patrimonio
familiar - material e simbdlico. Os capitais ndo sdo a unica heranga que a familia transmite para
seus filhos. De um modo bastante sutil ¢ mais ou menos inconsciente, a familia vai transmitindo
a seus filhos modos especificos de pensar e estar no mundo, percepcdes, orientacdes €
disposi¢des para a agdao. Além dos capitais, os individuos herdam também um determinado
habitus.

A vida cotidiana e as praticas corriqueiras dos individuos sdo, simultaneamente,
constituidas pelo habitus e constitutivas dele. E a partir das relagdes que o individuo mantém
nos ambientes sociais em que circula, especialmente no ambiente familiar, que o habitus ¢
constituido. O ambiente familiar, por sua vez, ¢ fortemente marcado pela posi¢do social que a
familia ocupa no mundo (definida, conforme discutido anteriormente, entre outras coisas, pelo
volume e valor relativo dos capitais econdmicos, culturais e sociais possuidos). O habitus seria,
entdo, transmitido aos filhos através das praticas cotidianas, das relagdes, das escolhas, dos
conselhos, dos valores ensinados, etc. Nesse sentido, considerando os valores aprendidos com
sua familia e suas percep¢des de mundo construidas a partir desses valores € que o sujeito se
orienta no mundo social. Suas agdes, escolhas, percep¢des e pensamentos sao mediados pelo
conjunto de disposi¢des gerais flexiveis, ou seja, pelo habitus que ele herdou de seus processos
de socializagdo e que seguem orientando e estruturando seu estar e movimentar-se no mundo.

Os habitus mais compativeis aos sistemas de ensino e os elevados niveis de capital
cultural que as familias possuem podem ser notados nao apenas nos diplomas de ensino
superior, mas também nas atividades que realizavam durante a infancia. Joana teve um percurso
marcado por muitas viagens e por uma formac¢do cultural bastante privilegiada: “A gente
sempre ia para parques, SESC... Eles sempre foram muito bons com a gente... de teatro, musica,
uma formacao cultural eu acho que bem privilegiada. Tudo o que tinha de bom em Sao Paulo
eles levavam a gente”. Tiago afirma que sempre iam ao cinema com seus pais € com sua avo
paterna, mas que agora, em funcdo do valor dos ingressos, eles tém ido bem menos: “Uma

atividade de lazer que a gente fazia muito... a gente ia no cinema, bem mais do que agora,
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porque agora ficou muito caro e etc. Mas acho que quando a gente era pequeno, a gente ia bem
mais e era marcante”. Diferentemente de Tiago e Joana, que se recordaram das praticas
culturais, Anita comentou que costumava frequentar a casa de familiares e parques proximos

de sua casa:

Minha maior lembranca ¢ a casa dos meus avos maternos. A gente sempre ia para o
sitio dos meus avos, quando eles ndo iam [para o sitio] a gente ia para a casa deles e
o meu avo sempre levava a gente na banca. Dava dez reais para cada um e dizia pra
gente comprar o que a gente quisesse. A casa das minhas tias maternas também foi
um dos lugares que eu sempre frequentei muito. Quando a gente nasceu acho que
meus irmaos nem moravam mais com a gente, acho que s6 o meu irmdo que morava...
Entdo a gente frequentava bastante também a casa dos meus irmaos, porque eles ja
eram casados. A gente ia para 14 bastante. E a gente ia bastante também no [parque]
Villa Lobos, Parque da Previdéncia também, porque era perto de casa (Entrevista
concedida por Anita).

Embora a casa dos familiares seja a lembranca mais forte em relagdo as praticas
familiares de lazer na infancia, Anita ressalta o quanto sua mae se preocupava com atividades
extracurriculares, o que parece ter sido uma estratégia para aumentar a quantidade de
experiéncias formativas dela e de seu irmao. Apesar dos niveis mais baixos de recursos

econOmicos, Vera se esforcava bastante para aumentar os niveis de capital cultural de seus

filhos:

Minha mae sempre colocou a gente em muita coisa, entdo desde pequena eu fiz EMIA
[Escola Municipal de Iniciagdo Artistica], que era uma escola de musica, fiz ULM
[Universidade Livre de Musica, ligada a Escola de Musica do Estado de Sdo Paulo]
que era outra escola de musica. A EMIA ¢é musica, teatro, danga, artes plasticas...
entdo era tudo. Tudo de graca ou muito barato, minha mae normalmente ia nos
cafundd do judas, mas pra gente ter essa experiéncia... [...] Entdo até os treze eu fiz
natacdo. Desde pequena eu sempre fiz muitas atividades extras... Desde pequena eu
fazia inglés também, mesmo antes de conseguir essa bolsa [no ensino médio] minhas
irmds pagavam meu inglés e do meu irmédo (Entrevista concedida por Anita).

A transmissao do capital cultural, um capital imaterial, ndo ocorre em uma dose Unica,
como a transferéncia do titulo de uma propriedade, mas aos poucos, nas pequenas acdes €
escolhas do cotidiano. A aquisi¢ao do capital cultural ¢, na realidade, um investimento familiar
que demanda tempo e disponibilidade (BOURDIEU, 2007c). Nesse sentido, conforme dito
anteriormente, as praticas cotidianas sdo um importante canal de transmissao, aos filhos, do
patrimonio familiar. Esse patrimonio, que ¢ material e também ¢ simbolico, ¢ formado pelos

capitais que a familia possui - capital econdmico, cultural, social e simbolico.
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Nosso interesse recai sobre a composicao do capital das familias, sobretudo o capital
cultural, que, na maior parte das vezes, converte-se em capital escolar, fazendo com que as
criangas que possuam um volume maior desse capital circulem com mais confianga pelos

N A

espacos escolares e parecam ter mais “aptidao” para os estudos. Compreender a composi¢ao
dos capitais das familias analisadas ¢ bastante importante para compreender o tipo de relagao
que elas estabelecem com a escola, suas especificidades e particularidades.

O capital cultural pode ser encontrado em trés estados: incorporado, objetivado e
institucionalizado. O primeiro estado, o capital cultural incorporado, fala de um capital que esta
ligado ao corpo, que “¢ um ter que se tornou ser, uma propriedade que se fez corpo e tornou-se
parte integrante da ‘pessoa’, um habitus” (BOURDIEU, 2007¢, p. 74). Sua aquisi¢do exige
tempo e passa pela transmissdo doméstica, sutil, dissimulada e inconsciente. A relacdo entre
capital economico e capital cultural ¢ intermediada pelo tempo necessario a aquisi¢ao desse
capital, seja considerando a precocidade do inicio do empreendimento da transmissao, seja pelo
tempo durante o qual o individuo pode prolongar seu empreendimento de aquisi¢ao - que vai
depender do tempo livre que sua familia pode assegurar, liberando-o das preocupacdes com a
necessidade econdomica (BOURDIEU, 2007¢). No caso de Joana, Tiago e Anita, suas familias
tém se preocupado com o empreendimento de aquisi¢do do capital cultural desde a infancia e
tem prolongado as possibilidades de apropriacao, uma vez que todos eles podem (ou puderam,
no caso de Anita) contar com o apoio financeiro de seus pais para se dedicar exclusivamente
aos estudos.

O segundo estado refere-se ao “capital cultural objetivado em suportes materiais, tais
como escritos, pinturas, monumentos, etc., € ¢ transmissivel em sua materialidade”. No entanto,
0 que ¢ transmissivel ¢ sua materialidade, o que ndo garante a constituicdo da condi¢do de
apropriagdo especifica - que esta no plano do simbolico e ¢ o que permite desfrutar de um
quadro ou de um livro, por exemplo. Nesse sentido, “os bens culturais podem ser objeto de uma
apropriacao material, que pressupde o capital econdmico, e de uma apropriacao simbolica, que
pressupde o capital cultural [incorporado]”. J& o capital cultural sob o estado institucionalizado,
refere-se a posse de diplomas, “certificados de competéncia cultural”. A posse de diplomas
permite estabelecer taxas de convertibilidade entre capital economico e cultural, garantindo o
valor em dinheiro de determinado capital escolar. Os diplomas, entretanto, ndo possuem todos
o0 mesmo valor e permitem comparagdes entre os diplomados, sendo a sua raridade um elemento

primordial para a constitui¢do de seu valor (BOURDIEU, 2007¢c, p. 77-78).
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Considerando, entdo, que o valor do diploma esta condicionado a sua raridade e que as
possibilidades de reconversdo entre capital econdomico e cultural estdo ligadas ao valor do
diploma, as estratégias utilizadas pelos pais dos jovens em questdo parecem render uma boa
trajetoria escolar a seus filhos, uma vez que concluiram o ensino médio em instituigoes
prestigiadas e ingressaram no ensino superior também em uma instituicdo de prestigio (todos
na Universidade de Sao Paulo).

Ainda em relagdo a aquisi¢do de capital cultural, ha um aspecto bastante importante e
especifico da formacdo de Joana que gostaria de destacar: as viagens. Elas aconteciam como
lazer, aos finais de semana e com os amigos da escola, mas também marcaram um importante
percurso de formacao cultural no qual sua familia investiu recursos materiais e simbdlicos.
Joana e o irmdo participavam de uma organizacdo ndo governamental (ONG) que promovia

intercambios culturais através de viagens:

Uma coisa que eu acho que fez muita diferenga na minha vida ¢ na do meu irméo foi
o CISV**. E uma ONG que faz intercAmbios culturais. Entdo desde os 11 anos vocé
comega a viajar. Eu e meu irmao fomos para a Suécia, coincidentemente. Sdo quatro
criangas e vocé faz um processo de sele¢io. E uma ONG que defende os direitos
humanos, sustentabilidade, busca resolugdo pacifica de conflitos, diversidade, tem
uma base de valores... E ai faz intercAmbios. Ent3o eu com 11 anos fui para a Suécia
com mais trés criangas de Sao Paulo, uma menina e dois meninos ¢ uma lider de mais
21 anos, a gente foi e ai tinham criangas da Coreia, dos Estados Unidos, Canada,
Alemanha, da Franga, entdo... 12 paises. E vocé€ passa um més 14, com 11 anos,
vivendo com essas criangas, em atividades culturais e educacionais. E meio que uma
educacdo ndo formal, acampamentos e ¢ até os 18 anos.

[...] Fui para a Suécia, fui para... Ai, eu fiz dois nacionais. Fiz outras viagens ¢ até
agora em julho [2019] eu fui para o México, foi minha ultima. Mas tem muitos
acampamentos nacionais também, eu fiz pra Sao José dos Campos, Campinas... E o
mesmo esquema, s6 que com pessoas do Brasil inteiro. E ai, ja abrange outra camada
que consegue pagar para ir para Campinas, Salvador, mas ndo consegue pagar para ir
para a Tailandia, Indonésia (Entrevista concedida por Joana).

Joana entrou com cerca de 11 anos para esta ONG e permaneceu até os 18 anos. Ao
longo desse tempo, fez viagens nacionais e internacionais custeadas por sua familia. Por conta
das viagens pdde conviver com pessoas muito variadas, de diferentes camadas sociais,
aumentando sua rede de relagdes. Esse parece ter sido um grande investimento de sua familia
que, aparentemente possui mais capital econdmico do que as familias de Tiago e Anita, e
escolhe investir esse capital na formacao de seus filhos. Se considerarmos que, de acordo com

Joana, seus avos paternos provavelmente ndo cursaram o ensino médio e que seu pai chegou ao

nivel da pds-graduacdo e todos seus tios paternos t€ém ensino superior, podemos inferir que

54 Children's International Summer Villages, atualmente conhecido como CISV.
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houve algum tipo de acumulagdo e reconversdo de capital - expressa na diferenca de anos de
escolaridade entre origem (avos) e destino (pai e tios). Ademais, ha um evidente investimento,
por parte dos pais de Joana, em transmissdo de capital para seus filhos, que alcangaram o ensino
superior em universidades publicas de prestigio, fizeram cursos de idiomas, tiveram acesso a
arte e lazer, realizaram intercambios culturais e podem seguir estudando com o apoio financeiro
deles. “Hé evidéncias, portanto, de que as estratégias de acumulacdo de capital (e, portanto, de
ascensao social) atravessem varias geragoes familiares” (BERTONCELO, 2016, p. 94). O fato
de haver uma baixa conversao em patrimonios materiais provavelmente € resultado dos esforcos
de acumulacao de capital cultural e das estratégias de reconversao de seu capital de origem.
Assim, a opg¢do por utilizar os recursos financeiros em viagens, por exemplo, pode ser
considerada uma estratégia de reconversdo de capital econdmico em capital cultural e social
(BERTONCELDO, 2016).

Considerando suas origens marcadas pelos elevados niveis de capital cultural e pela
constituicdo de um habitus compativel com os sistemas de ensino, podemos dizer que as
relacdes que esses jovens puderam estabelecer com as escolas nas quais estudaram foram muito
tranquilas, continuas e sem rupturas. Em rela¢do ao inicio da trajetéria escolar, Joana e Tiago
estudaram em escolas privadas no bairro do Butantd e com propostas educacionais nao
tradicionais também. Anita frequentou primeiro a creche em que sua mae trabalhava e depois
uma Escola Municipal de Educag¢do Infantil (EMEI), também no bairro do Butanta. No caso de
Anita, as primeiras escolhas de escola feita por seus pais (principalmente por sua mae) nao
tiveram critérios tao claros, mas provavelmente foram pautadas por questdes praticas, como a
proximidade de casa.

J& as escolhas feitas pelos pais de Joana e de Tiago parecem ter tido critérios mais
explicitos. No inicio de sua trajetoria escolar, Joana estudou em uma escola de educagdo infantil
bem proxima a Alipio Moraes, também no bairro do Butanta, a Tearte. A Tearte ¢ uma escola
de educacdo infantil bastante conhecida no bairro por sua proposta alternativa, por trabalhar
muito com a cultura popular brasileira e por estar localizada em um terreno com obstaculos
naturais e muitas possibilidades de brincadeiras. As criangas ndo tém aulas convencionais, mas
podem escolher o que querem fazer e descobrir seus interesses. Mary, mae de Joana, que
também foi entrevistada, conta que descobriu a Tearte através da terapeuta corporal de seu filho
mais velho: “O Marcelo ndo tem um pé, e ele tinha muita necessidade do estimulo fisico. Uma

fisioterapeuta, uma terapeuta corporal, disse assim pra mim: ‘minha filha estudou numa escola
9 9
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que era cheia de obstaculos, e barro, e areia, entdo, quem sabe vocé coloca ele 14.” E eu fui
conhecer, e achei que era um lugar perfeito pra ele”.

O espago da Tearte também foi muito significativo para Joana, uma vez que muitos de
seus amigos de 14 foram com ela para Alipio e estudaram juntos por varios anos - um caminho
quase natural para uma parcela das familias, pois todos os anos a Alipio recebe muitas criangas
da Tearte no primeiro ano do ensino fundamental. Além disso, a importancia desse espago
também esta nas relacdes que ele proporcionou. Foi através da Tearte que seus pais conheceram
a Alipio.

No caso de Tiago, desde a educagdo infantil ele e seus irmaos estudaram em escolas
com propostas de ensino pouco tradicionais. Quando ainda era um bebé, comegou a frequentar
uma escola particular do bairro, chamada Pitanga Pora: “Eu lembro que era um espago muito
gostoso e eu gostava muito”. Ele comenta que foi muito feliz 14, que tem muitas lembrancas

boas e que as praticas educativas 1a desenvolvidas marcaram muito sua formagao:

Eu me lembro muito bem de quando a gente comecava a dar problema... Eles [os
professores] eram muito menos dar bronca, deixar de castigo e muito mais colocar a
pessoa para respirar e falavam: “quando vocé achar que vocé esta pronto vocé volta”.
Lidavam com os conflitos dessa forma, sempre fazendo conversar as duas partes e
colocando as pessoas para se acalmar sozinhas... Eu lembro que tinha uma salinha de
cochilo. Se vocé estava se sentindo mal e doente, vocé podia ir 1a e dormir, por
exemplo. Isso me marcou muito eu acho, porque até hoje eu lido com os problemas
dessa forma. Se eu precisar, eu paro, dou um tempo e quando eu estiver pronto eu
volto. E eu acho que isso me fez muito bem como pessoa, porque € uma coisa que eu
me vejo diferente das outras pessoas, que tém mais dificuldade de lidar com os
conflitos internos e externos. Foi uma experiéncia importante para a minha formagao
(Entrevista concedida por Tiago).

A oportunidade de resolver os conflitos dialogando e pensando sobre seus sentimentos
acaba por render as criancas mais oportunidades de aprendizado. Em um estudo que compara
uma creche publica com uma creche privada no municipio de Campinas, as autoras Camara e
Almeida (2012) perceberam o quanto os professores da creche privada e que atendem criancas
de classe média, estdo constante e permanentemente engajados no dialogo com as criangas,
procurando explicar todas as situagdes e ajudando-as a compreender melhor seus sentimentos.
Os adultos da creche privada, por exemplo, permitem que a recusa das criancas em obedecer a
alguma ordem se alongue mais. Nesse sentido, pelo fato de os professores estarem mais
disponiveis para o dialogo e para as solicitagdes das criangas, estas acabam se beneficiando,
seja com a ampliacao do vocabulario, com o desenvolvimento da capacidade argumentativa ou

quando ganham a possibilidade de ter a aten¢ao do professor por mais tempo. Esses beneficios,
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por sua vez, vao se acumulando ao longo de suas trajetdrias escolares e, possivelmente,
refletindo em melhores desempenhos na escola (CAMARA; ALMEIDA, 2012). Desse modo,
o fato de ter tido uma educacdo pautada pelo didlogo desde muito pequeno foi proporcionando
a Tiago inimeros beneficios.

Ao mencionar as escolhas que seus pais foram fazendo e as estratégias que adotaram,
pode-se ir compreendendo o quanto as prioridades de sua familia estavam relacionadas a
possibilitar certas experiéncias educativas para seus filhos, as vezes, em detrimento das
questdes econdmicas. Tiago comenta que seus pais criaram uma relagdo préxima com a diretora
e a coordenadora da escola Pitanga Pora porque era comum que eles atrasassem as mensalidades

(os trés filhos estudaram nesta mesma escola):

E eu acho que eles criaram uma relagdo préxima com a diretoria e coordenacao porque
eles sempre tiveram menos dinheiro do que a maior parte das pessoas do circulo deles.
Por uma decis@o, eu acho, eles escolheram se preocupar menos com isso. Entdo
tiveram muitos meses, muitos anos que acho que eles atrasaram a mensalidade da
escola... E ai, fizeram um acordo com elas. Acho que teve um ano que a gente pagou
menos... (Entrevista concedida por Tiago).

O fato de se preocuparem menos com o0s aspectos econdmicos e ter “menos dinheiro do
que a maior parte das pessoas do circulo deles” demonstra que, apesar de menos condigdes
econdmicas, seus pais preocuparam-se em manter boas relagdes, o que também pode ser
compreendido como estratégia de acumulagao de capital social e cultural, uma vez que a partir
das boas relagdes conseguiam manter seus filhos na escola que escolheram.

Em fungdo dos elevados niveis de capital cultural, seus pais tiveram a possibilidade de
pensar sobre e escolher o projeto educativo mais adequado para seus filhos. Tiago comenta que
sua mae visitou algumas escolas, inclusive a Tearte, mas que ndo gostou do modo como as

criancas conviviam. Mesmo que as duas escolas, Pitanga Pora e Tearte, tenham propostas

progressistas de educacao, para eles foi possivel avaliar as escolas nos detalhes:

Eu lembro que eles visitaram a Tearte, que ¢ de onde vem boa parte dos alunos da
Alipio, inclusive, e ela falou que viu as criangas convivendo e que ndo gostou muito
do jeito que as criangas se tratavam. E quando ela foi na Pitanga, viu essa forma que
eu descrevi, dos educadores cuidando das criancas ¢ lidando com os conflitos de uma
forma que ela se identificou. Ela visitou as escolas e acho que ela, por parte dela nao
sei da parte do meu pai, ela acabou querendo a Pitanga muito por causa disso
(Entrevista concedida por Tiago).
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Poder pensar e reconhecer praticas pedagogicas com as quais se identificam mais ¢ um
privilégio de familias mais escolarizadas e, portanto, mais familiarizadas com os sistemas de
ensino. As familias de classe média tendem a escolher a escola a partir de questdes mais
ideoldgicas, relacionadas ao projeto educativo e considerando como seus filhos vao se sentir.
Em seu estudo sobre como ocorrem as escolhas familiares por estabelecimentos de ensino do
bairro em que residem, Van Zanten (2010, p. 417) chama atengdo para o fato de as familias das
classes médias, bem-dotadas de capital cultural e escolar, conferirem grande importancia ao
modo como os filhos se sentem nas escolas e a sua felicidade, que esta ligada fortemente “a
auséncia de fortes pressoes em favor do €xito e da conquista de uma sociabilidade intensa entre
pares”.

Nesse ponto, a escola municipal Alipio Moraes mostra-se como uma escolha muito
certeira das classes mais escolarizadas, uma vez que a escola se propde a ser um local com
baixos niveis de pressao, onde as criangas podem pensar de modo mais autbnomo em tempos e
espacos muito mais flexiveis que os encontrados nas escolas com uma pedagogia mais
tradicional.

Acerca do ingresso na Alipio Moraes, Tiago comenta que nao sabe exatamente como
seus pais conheceram e escolheram a escola. Ele imagina que tenham ouvido falar do projeto e

por ser uma escola perto de casa e uma escola publica, eles optaram por ela:

Eu acho que eles queriam que a gente estudasse em escola publica no fundamental
porque eles provavelmente decidiram que era importante que a nossa formacao
comecasse na Pitanga, mas eu acho que eles estavam meio sem dinheiro na época e
eu acho que eles ouviram falar da Alipio e resolveram que era aqui. E € isso, como
eles tém filhos em escadinha, dois em dois [anos], o Jodo veio primeiro e ficou dois
anos aqui antes de eu entrar. Eu acho que funcionou como um experimento, eles
gostaram e ai todos nds acabamos estudando por aqui (Entrevista concedida por
Tiago).

Ainda que os recursos financeiros fossem relevantes na escolha dos pais de Tiago e,
possivelmente, eles ndo tivessem condi¢des de pagar uma escola particular, eles também
pensaram no projeto pedagogico. Tiago menciona que eles “ouviram falar do projeto” antes de
matricular os filhos e puderam experimentar, primeiro com o filho mais velho. Assim,
combinando fatores objetivos (como o dinheiro e a proximidade de sua casa) com fatores
ideologicos (o projeto educativo e o sentimento de seus filhos em relagdo a escola), seus pais
escolheram a escola Alipio Moraes. Assim, a trajetoria de Tiago na Alipio comecou quando ele

tinha sete anos e estava iniciando o ensino fundamental.
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Em relagdo a Joana, como pude entrevistar sua mae, consegui obter informacdes
detalhadas acerca da escolha da escola Alipio Moraes. De acordo com o que Mary relatou, no
ensino fundamental ela e o marido tinham a intencdo de matricular os filhos em uma escola
publica, pois foi onde ela e o marido sempre estudaram. Foi em uma reunido de familias na
Tearte, escola de educagdo infantil que Joana e seu irmao frequentavam, que ela conheceu a

Alipio Moraes:

E a Alice [diretora da Alipio] estava 14, era uma mae da escola [da Tearte]. Numa
reunido ela levantou, e a Fatima falou: “ah, essa € a Alice e ela tem um filho aqui, ela
¢ diretora de uma escola publica”. Quando eu ouvi que era uma escola publica...
Porque eu ja estava comegando a entrar em panico porque eu ia ter que por meus filhos
numa escola particular e eu nao sabia nem lidar com isso. E o José também era de
escola publica. Entdo pra mim era completamente natural colocar numa escola
publica, aqui do lado: Feito! Eu quero conhecer. E ai, o José conheceu primeiro, bem
no inicio do projeto, participou do inicio do projeto, dos primeiros dias e conversas
[...]. E ai ficou superenvolvido, e foi voluntario durante cinco anos, dezoito horas por
dia, aquela loucura na escola. Pra nds, era muito natural, eu nem fui ver outras escolas.
Para mim, era mais ou menos perto, dava pra ir de 6nibus ou de carro, era do lado da
escola da pré-escola, entdo, quando a Joana estava na Tearte ainda e o Marcelo na
Alipio, era assim a logistica da vida (Entrevista concedida por Mary).

Mary se questiona se teria coragem de matricula-los em outra escola publica: “[Quando
soube da Alipio] entdo eu nem questionei, eu queria conhecer, mas eu... eu acho que se fosse
outra escola publica talvez, ndo sei... fiquei me perguntando assim: “se fosse na quebrada, uma
escola estadual, sera que eu iria encarar?”. A Alipio ndo era qualquer escola publica, era uma
escola de prestigio e com um projeto politico pedagodgico diferenciado das outras escolas da
rede municipal. Desse modo, de alguma forma, Mary sabia que estava escolhendo uma boa
escola para seus filhos. As familias que possuem recursos econdmicos e culturais mais elevados
tétm melhores condigdes de escolha e, ao fazé-las, levam em consideragdo critérios
academicamente mais relevantes. Essas familias, como ¢ o caso da familia em questao, possuem
mais e melhores informagdes sobre os sistemas de ensino e estdo mais aptas a utiliza-las,
tendendo a “escolher a melhor escola possivel para os filhos, o que constitui uma vantagem
adicional para eles, comparativamente aos alunos oriundos de meios socialmente menos
aquinhoados” (RESENDE; NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2011, p. 957).

Essas escolhas e investimentos em educagdo escolar por parte das familias sdo,
indubitavelmente, marcados pela sua posicao social e pela posse de determinados capitais
econdmico, social e cultural. Dessa forma, “ndo se pode reduzir tal ato a uma conduta racional

dos atores sociais que, servindo-se de critérios universais de avaliagdo, fariam um calculo de
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tipo ‘custo/beneficio’ para escolher entre todas as opgdes objetivamente disponiveis”
(RESENDE; NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2011, p. 955). E um ato ndo necessariamente racional
e linear, além de a propria possibilidade de escolha variar muito entre os meios sociais

(RESENDE; NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2011; NOGUEIRA, 2013).

A propensdo a escolher ou a importancia atribuida a esse ato variam em fungdo do
lugar que as estratégias de escolarizagdo ocupam no conjunto das estratégias de
reprodugdo da posicdo de um grupo familiar, num dado contexto socio-historico. De
modo geral, na medida em que a escolarizag@o tem um peso maior na determinagio
da posicao social e profissional futura da prole, os pais tendem a atribuir maior
importancia a cada passo da carreira escolar dos filhos, incluindo ai a escolha da
escola a ser por eles frequentada. Por isso, essa tendéncia ¢é particularmente forte entre
as parcelas mais escolarizadas da classe média, cuja posi¢ao social atual e o futuro
dos filhos dependem basicamente da posse de credenciais escolares. (RESENDE;
NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2011, p. 956).

Nessa perspectiva, por terem, entre outras coisas, o futuro mais atrelado as credenciais
escolares, as camadas mais escolarizadas dominariam melhor a linguagem do sistema escolar
e, no momento de fazer suas escolhas, levariam em consideragdo critérios relacionados ao
processo educativo, como a pedagogia adotada, os principios filosoficos, os conteudos
curriculares e o desempenho da instituigdo nas avaliagdes externas. As familias menos
escolarizadas, por outro lado, quando (e se) fazem esse tipo de escolha, levam em consideracao
critérios de ordem mais pratica e utilitarista, como a proximidade do domicilio, a facilidade do
transporte, o fato de terem outros filhos no mesmo local e a infraestrutura fisica, por exemplo
(RESENDE; NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2011; NOGUEIRA, 2013).

Em relagdo ao ingresso de Anita na Alipio Moraes, ela comenta que sua mae nunca
mencionou quais foram os critérios para a escolha dessa escola, mas considerando que haviam
outras opgoes de escola publica igualmente préximas a sua casa, ela imagina que houve, sim,

algum tipo de pesquisa:

Eu acho que tem bastante a ver com estar proximo, porque a Alipio € muito perto de
onde eu morava. Claro, eu acho que foi uma escolha porque também tinha [EMEF]
Julio Mesquita que também era perto, tinha [Escola Estadual] Emydio... Acho que ela
deve ter dado uma estudada nas escolas e a que fazia mais sentido era a Alipio, mas
nenhuma escolha muito declarada... (Entrevista concedida por Anita).

Quando Anita comecou na Alipio (em 2001), o projeto politico pedagogico especial
ainda ndo havia sido implementado. Mas mesmo antes da implementag¢ao do projeto a escola ja

tinha préticas e atividades diferenciadas:
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A Alipio sempre foi, mesmo antes da implementagdo do projeto, muito aberta. Eu
fazia aula de capoeira antes do projeto, fazia aula de dangas brasileiras antes do
projeto, fazia Vigilantes da Natureza, fazia flauta, circo... Entdo sempre teve esses
extras e eu sempre participei muito da escola desde a primeira série. [...] No primeiro
ano [do projeto] eu estava na quarta série e ai eles implantaram s6 na quinta e na
oitava, eu acho. Quando eu mudei para a quinta série, foi o segundo ano de projeto...
Entdo era tudo muito novo, sei 14, tinha trés roteiros e a gente ndo deu conta de fazer
(risos). E as coisas foram mudando aos poucos, mas ai, a partir da quinta série, todos
os anos eu fiz dentro do projeto (Entrevista concedida por Anita).
Joana, Tiago® e Anita estudaram na Alipio Moraes durante todo o ensino fundamental.
Desse modo, tiveram muitos anos de convivéncia com o projeto politico pedagogico especial.
De diferentes modos, cada um deles foi estabelecendo suas relagdes com os espagos, as praticas

pedagdgicas e os professores.

2.4.1. “Eles viviam naquela escola®®”: A participacio das familias no projeto

A intensa participacdo da comunidade de familias no interior da escola ¢ uma
caracteristica muito marcante na escola Alipio Moraes. Entretanto, como pode-se deduzir diante
do que foi dito até aqui, as familias de diferentes classes sociais ndo participam do mesmo modo
e percebe-se uma maior participagdo das familias com mais recursos. Frequentemente, o que se
pode notar ¢ que as familias de classe média costumam se aproximar da escola como uma
tentativa de colaborar na construcao de uma escola de maior qualidade. Essas a¢des podem ser
entendidas também como uma estratégia, por parte das familias mais escolarizadas, para
aumentar os retornos educacionais de seus filhos e criar um ambiente de aprendizagem mais
condizente com o que desejam para a trajetoria escolar de sua prole.

As familias de Joana, Tiago e Anita foram extremamente atuantes no projeto da Alipio
e esta ¢ uma marca forte na trajetdria dos trés jovens e na relagdo que puderam construir com a

escola:

Eles viviam naquela escola. Tinha festa... Até uma da manha 14, fechando, abrindo...
Minha mae ia as sete horas da manhd para a escola... Bom, mas eles revezavam
também. Ai meu pai foi ficando mais ausente porque ele trabalhava em uma outra

55 Quando Joana e Tiago entraram na escola, em 2008 e 2009, respectivamente, o projeto ja havia sido
implementado.
56 Entrevista concedida por Joana.
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cidade também... Mas minha mae sempre foi apaixonada pela escola (risos)
(Entrevista concedida por Joana)*’.

Minha familia foi muito participativa no projeto durante muito tempo. Lembro que
meu pai foi presidente do Conselho de Escola uma época, minha mae ja chegou a dar
aula de reforco para os alunos estavam dando muito problema no nono ano enquanto
eu estava no Ciclo I ainda... Sempre ajudaram nos mutirdes, sempre ajudaram a
organizar as festas. Depois de toda festa da Alipio sempre tinha um rolé na minha
casa, a galera ia direto para casa e a gente fazia um pos festa 1a. E acho que a medida
que o Jodo saiu, se formou e foi para o ensino médio, ai depois eu sai, a participacao
deles foi diminuindo. [...] Mas eu acho que enquanto eles participaram muito, tinha
muito sentido para eles tudo que acontecia aqui: as reunides, 0s encontros a noite...
Eu lembro da “pizzada” que rolava, que era muito gostoso, a gente ficava aqui a noite
e era bom. [...] Passei muito tempo da minha vida na Alipio (risos) fora do horéario de
aula e muito por conta dos meus pais que estavam aqui sempre. [...] Eu acho que a
Alipio fazia eu me sentir muito em casa (Entrevista concedida por Tiago).

Porque minha mae era muito ativa. Minha mae foi presidente do Conselho de Escola.
Ela sempre participou muito da escola desde antes do projeto... Inclusive ela
participou dessas reunides de constru¢cdo do projeto. Entdo eu sempre ficava meio que
o dia inteiro na escola. Essa época de primeira a quarta série eu estudava a tarde,
porque so tinha a tarde, e ai eu ficava a noite quase todo dia, porque ou tinha reunido
ou tinha circo, ou capoeira, ou ndo sei o que... Entdo eu sempre vivia na escola,
mesmo antes do projeto. E ai com o projeto isso so6 ficou mais forte de pertencer a
escola, de estar na escola... Tudo que tinha 14 eu ia! [...] Ela [mae] sempre esteve
muito perto [da escola]. Ela e a Alice se davam muito bem. Eu ja fui embora meia-
noite da escola... Ela participou muito da construgdo do projeto, ela ia em reunides,
ajudava a pensar o que iria ser feito... Ela ajudou bastante nesse momento de
transi¢ao, deu muito apoio para a Alice (Entrevista concedida por Anita).

Levando, entdo, em consideracao o grau de envolvimento dessas familias com a escola,
podemos dizer que a relagdo que Joana, Tiago e Anita puderam estabelecer com a Alipio foi
uma relacdo de muita familiaridade e intimidade, uma vez que seus pais conheciam e
acompanhavam o projeto bem de perto. A forte presenca de seus pais na escola, tanto na
implementa¢ao quanto na manutengao do projeto pedagdgico da Alipio, ajudando a construi-lo
no cotidiano, participando das festas e das instancias de deliberacdo como o Conselho de
Escola, certamente marcou a relagdo que os jovens estabeleceram com esse espago. Ver a mae
€ 0 pai tdo proximos da escola que estudavam e tdo engajados na participagdo, sem duvida
colaborou para que eles desenvolvessem uma relagdo muito positiva com esse projeto

educativo.

57 Além das festas, como aparece nessa fala de Joana, seus pais participaram ativamente de outras esferas de
construgdo do projeto, como fica evidente nos dois seguintes trechos de falas de Mary (mde de Joana): “O José
[pai de Joana] conheceu primeiro, bem no inicio do projeto, participou do inicio do projeto, dos primeiros dias e
conversas [...]. E ai ficou superenvolvido, e foi voluntario durante cinco anos, dezoito horas por dia, aquela loucura
na escola”. “Eu sempre fiquei muito proxima, sempre tive uma relagdo muito proxima com o tutor, entdo tinha
muita abertura pra falar, eu estava presente na escola. Tinha essa troca de corredor, que eu acho diferente de quem
nunca vai a escola...” (Entrevista concedida por Mary).
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A relacdo de proximidade de seus pais com a escola ¢ fruto do capital cultural que
possuem e, sendo assim, quanto maior o volume de capital cultural acumulado e transmitido
pela familia, mais familiarizados com o ambiente escolar os filhos estardo e, portanto, poderao
construir suas trajetorias escolares de modo muito menos desgastante e com menos esfor¢o que
as camadas menos escolarizadas da populagdo. Joana, Tiago e Anita puderam se “sentir em
casa”, puderam sentir que o espago escolar ¢ tao familiar e conhecido que pode ser considerado
a extensdo do proprio lar. Ou, nas palavras de Anita: “A Alipio era um lugar onde eu me sentia
muito pertencente”.

A relagao que eles construiram com o espacgo da escola foi, portanto, bastante positiva.
Em suas falas ¢ muito nitido que o espago da escola ndo era apenas para as aulas, mas que
passavam muito tempo 14 por conta da participagdo ativa e intensa que seus pais tiveram,
chegando a ficar “até meia-noite” ou passar “o dia todo na escola”. Nesse sentido, a partir da
abertura da instituicdo para a comunidade e da participagao das familias aqui em questao, outras
relagdes foram sendo construidas, outras relagdes foram possiveis para os trés jovens, inclusive

compreender o espaco da escola como espago de lazer, diversdo e encontro.

2.4.2. O projeto da escola Alipio Moraes e as observacoes de Joana, Tiago e
Anita

A autonomia para fazer as proprias escolhas ¢ uma caracteristica forte que a Alipio
corrobora e busca incentivar e ensinar, e, desse modo, esse aspecto apareceu forte em algumas
entrevistas, sobretudo nas entrevistas de Joana, Tiago e Anita. Combinada com a pratica
familiar, a autonomia acabou por fortalecer a constru¢do da propria subjetividade dos
estudantes. No caso das familias menos escolarizadas, esse parece ser um elemento importante,
mas que ¢ nomeado de outro jeito, aparece como uma possibilidade de “ser vocé€”, como
liberdade para ser quem vocé ¢ de verdade. A liberdade para experimentar e a liberdade de ser
quem se ¢ parece marcar todos os processos, independente da classe social, e deixam os
estudantes com uma sensa¢ao muito positiva sobre a escola e o que ela proporcionou.

Quando perguntei a Joana o que ela mais gostava Alipio, ela conta que era a liberdade

que a escola oferecia e a possibilidade de testar suas acdes em um ambiente seguro:

Eu gostava que a gente era muito livre. Eu gostava muito da liberdade que a gente
tinha. [...] Eu lembro que eu fazia, eu e as meninas... O nosso grupo eram sempre as
mesmas. Todas as meninas da Tearte eram do mesmo grupo, mesma tutoria. Mas ¢
que era muito assim, o que a gente quisesse a gente fazia 4. Ai eu ja ndo sei se era a
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melhor escolha, mas era o que acontecia. Se acontecesse alguma coisa, faziamos uma
assembleia. Entendeu? A gente tinha muito essa liberdade de levar a escola para onde
a gente queria... [...]. E era muito interessante brincar com isso. Entdo eu acho que
sempre tiveram muitos atritos ao longo da escola, mas que foram atritos muito
importantes... De meio ser um laboratorio, até onde vocé pode ir e até onde ndo pode
também. Mas vocé aprende ali dentro de um ambiente seguro e ndo na vida dando a
cara a tapa. Que também ¢ importante, mas, talvez ter essa liberdade antes vocé ja
aprende antes “meu, isso ai eu ndo sei se foi muito legal; essa parte foi boa, da pra ir
por ai” (Entrevista concedida por Joana).

A liberdade ¢ outro aspecto que, de modos diferentes, aparece em todas as entrevistas
que realizei. O modo como cada jovem lidou com essa liberdade e como cada um se refere a
ela € muito distinto e guarda relagdo com as posi¢des sociais ocupadas por eles e a quantidade
de capital que podiam colocar em jogo nessas situacdes. Sem duvida, o fato de Joana se sentir
tdo segura e tdo intima desse espaco escolar (considerando, inclusive, a proximidade que seus
pais tinham com a gestdo, professores e funcionarios) garantiu que ela pudesse explorar limites
mais amplos e que pudesse fazer da escola um “laboratorio”, no qual podia testar variados
comportamentos. Ao confrontar as pessoas e as regras, vinham as consequéncias ¢ Joana
precisava aprender a lidar com elas. No entanto, ndo sentir que estava presa ¢ que poderia
confrontar as autoridades escolares, sem duvida foi bastante importante para a construgdo de
sua subjetividade, autonomia e “jogo de cintura” com as situagdes da vida. Desse modo, com a
participagdo intensa de seus pais, Joana sentia que aquele espaco era seguro e que era possivel
testar muitas coisas, como um “laboratorio” da vida.

A liberdade também aparece na relagdo com o espago e na fala de Tiago isso fica bem
nitido. Em relagdo aos aspectos que mais gostava no projeto, Tiago ressalta que gostava muito
“das atividades que eram propostas para a gente fazer em aula”. Além disso, ele menciona os
passeios e a importancia do territorio no entorno da escola: “Eu lembro dos passeios, das saidas
que a gente fazia. Eu andava aqui pelo bairro, por exemplo, passar pela Praga da Vaca e visitar
a nascente do Iquiririm, coisas do género, eu achava muito legal”.

As atividades diferentes e as possibilidades de romper com os muros da escola, visitando
lugares proximos e caminhando pelo bairro ¢ uma caracteristica forte do projeto politico
pedagégico da escola e uma proposta realizada, com frequéncia, por muitos professores. A
relagdo com o espacgo da escola e com seu entorno € construida, desde a chegada da diretora
Alice, buscando aproximar a comunidade e a partir da ideia de que a escola precisa ser um lugar

bonito e agradavel para todos.

Eu acho que quando era muito pequeno o que me marcava era eu correndo pelo espaco
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da Alipio, que eu acho muito gostoso até hoje. Eu acho que é uma escola abengoada
por um espago muito gostoso ¢ que tem um... Faz parte do projeto também. Tem
varias caracteristicas da escola que sdo completamente diferentes do espaco de outras
escolas municipais. Entdo a tenda, o deck, a oca - que ndo existe mais, mas que eu
aproveitei bastante. Tinha aula dentro, inclusive. Eu acho que é um espago muito bom
para uma crianca, me marcou (Entrevista concedida por Tiago).

A fala de Tiago nos faz imaginar a cena: criangas correndo pelo espaco. Ressaltando a
importancia do espago da escola, sua fala traz a ideia de liberdade que aparece tantas vezes nas
entrevistas de outros jovens. Essa fala também nos remete a uma fala da diretora Alice sobre a
necessidade e a preocupagdo que ela tinha de que a escola fosse um lugar bonito e agradavel
para todos: “Eu priorizo isso mesmo, eu priorizo uma escola bonita. [...] E um orgulho as
criangas terem uma escola que seja bonita, isso significa respeito. Respeito a gente ndo aprende

na palavra, a gente aprende na agao” (Trecho de entrevista concedida por Alice apud PAIER,

2009, p. 30).

Cenas do Campo:3® Para ilustrar a postura engajada e a apropriagdo com a qual as criangas
circulam no espaco e falam sobre a organizacdo da Alipio Moraes, relembro a fala de uma
visitante da escola: “Durante a minha visita eu sO vi criangas, nem parecia que tinha adultos 4.
As criangas circulavam felizes e livres por todos os lugares”. Por se tratar de um projeto
educativo diferenciado, a escola recebe muitos visitantes. Quem apresenta a escola e conta sobre
0 projeto sdo sempre as criangas. Em geral, elas gostam bastante dessa atividade e em sua
realizacdo mostram-se muito apropriadas tanto do espago quanto do projeto.

Creio que a construgdo dessa ideia de liberdade, de engajamento e de empoderamento que
podemos notar na fala da visitante e que outras pessoas ja verbalizaram ao olhar para o modo
como as criangas circulam no espago da escola e se dirigem aos adultos estd muito ligada ao fato
de os educadores terem, na maior parte das vezes, uma postura muito aberta ao didlogo e as
demandas das criangas, ouvindo-as com atenc¢ao, valorizando suas ideias e sentimentos. Nessa
relacdo, as criancas parecem se sentir acolhidas e livres para demonstrar seus afetos e para se
apropriarem tanto de si mesmas quanto da escola.

Outro exemplo acerca disso ¢ o de Patricia, uma crianga do 5° ano com muitas dificuldades em
portugués e matematica. Durante as oficinas dessas disciplinas, Patricia mostra-se muito timida.
Tem vergonha de pedir ajuda e de mostrar suas tarefas, porque sempre acha que “estdo erradas”.
No entanto, nas rodas de conversa, ela tem uma postura completamente diferente: mostra-se
muito a vontade para fazer colocagdes na roda, sejam dividas, observacdes ou sugestdes. Nas
rodas ela se expressa com muita clareza e facilidade, sendo capaz de rever suas posicoes e
reconstruir sua argumentacao a partir do que foi colocado pelos colegas.

58 Reitero que as cenas relatadas no quadro “Cenas do Campo” néo se referem aos estudantes egressos que foram
entrevistados, mas a outras pessoas com as quais tive contato ao longo dos anos de trabalho nesta unidade
educacional.
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Para Anita, uma das coisas mais importantes no projeto da Alipio foram os vinculos que
ele possibilitou que ela construisse. Junto com as amizades, a escola proporcionou o convivio

com o diferente, abrindo espago para aprender muitas coisas novas:

Essas relagdes, esses vinculos foram muito fortes, acho que se construiram... Acho
que ¢ isso, o que mais forte a Alipio me traz sdo todas essas oportunidades que a
Alipio possibilita, de vocé conhecer tudo que é muito diferente de vocé. Na minha
tutoria tinha um menino que tinha algum tipo de deficiéncia que eu ndo lembro agora.
Mas ¢ isso, de como a gente lidava com isso e conseguia ajuda-lo de alguma forma.
A gente aprendia a lidar com ele de outra forma, entdo sempre isso foi muito normal,
sabe? Vocé aprender a lidar com o diferente, ndo julgar, vocé ter oportunidade de
experimentar coisas diferentes, coisas novas... [...] Acho que abriram muitas portas,
possibilitaram ter experi€ncia com coisas muito diferentes e pessoas muito diferentes.
Entdo acho que isso ¢ muito rico para a formacao, vocé€ se desenvolve muito mais
quando ndo esta bitolado numa coisa tnica né? (Entrevista concedida por Anita).

Com relagdo aos aspectos pedagdgicos mais propriamente ditos, gostaria de ressaltar a
relacdo que Joana, Tiago e Anita estabeleceram com os roteiros de pesquisa. Apesar dos
elevados niveis de capital cultural, esse dispositivo de estudo ndo foi simples para os jovens
entrevistados. A questao principal ndo era o conteudo ou as atividades. A grande dificuldade
que eles mencionaram foi conseguir se concentrar para estudar, uma vez que para a realizagao

dos roteiros sentam-se em grupos com seus amigos ¢ a distragdo parece inevitavel:

Meu irméo sempre acabava antes os roteiros, eu ndo, eu ficava “ai meu deus, faltam
ndo sei quantos roteiros”. Entdo eu fui um pouco mais lerda e, as vezes, precisava
fazer em casa, as vezes precisava me policiar um pouco mais para fazer... [...] Ah,
mas sempre foi tranquilo. Eu gostava de fazer. Acho que no final eu ficava mais
desesperada, “ai preciso acabar”, ficava meio aflita... Mas eu gostava muito de fazer
sim, sempre no final dei conta de fazer tudo (Entrevista concedida por Anita).

Eu sempre tive dificuldade de trabalhar em casa. Eu ndo gosto de fazer licdo de casa.
No ensino médio, eu nunca gostei também. Eu gostava de fazer [os roteiros] aqui na
Alipio, s6 que como a gente senta em grupos também tem essa questdo... T4, vocé
esta sentado num grupo para fazer o roteiro, que vocé€ tem até o final do ano para fazer,
mas vocé estd sentado com os seus amigos... Entdo, ¢ isso, rolava uma conversa. Eu
ndo aproveitava ao maximo o espaco da escola. Acho que ninguém consegue
aproveitar ao maximo o espago da escola para fazer o roteiro e eu nao gostava de fazer
em casa. E ai, ia acumulando e eu ficava bem ansioso e nervosinho (Entrevista
concedida por Tiago).

Joana comenta que algumas criangas, como ela, brincavam bastante, mas conseguiam
terminar o que era necessario pois tinham um auxilio em casa e mais facilidade para fazer as

tarefas escolares. Os roteiros de pesquisa, carro-chefe do aprendizado dos contetudos, também
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nao foram uma grande dificuldade para ela, mas as diferengas sociais aparecem como ponto

importante em sua fala:

A gente ficava aloprando a escola o dia inteiro no saldo, ficava gritando, conversando,
ndo estava fazendo nada porque sabia que chegava nos trés ultimos meses de aula a
gente dava um pique e fazia e sempre dava conta. Porque também se a gente chegasse
em casa, tivesse duvida, falava “oi pai, me ajuda”, sabe? Tinha também uma base ¢ a
gente tinha facilidade para pegar o contetdo. [...] Eu ndo acho que era dificil, o
conteudo era muito facil, muito simples, porque era literalmente vocé ler um texto e
responder a pergunta. Mas para quem ndo consegue sentar na cadeira ¢ falar “agora
eu vou ter que ficar uma hora fazendo isso”, ndo da certo. Também depende de quem
vocé €... Eu lembro que muita gente passava de ano sem fazer os roteiros. S6 que ai
também ndo sei quanto que isso vai valer a pena, sabe? Porque ¢ o conteudo de um
ano... [...] Tinha muita gente que estava no nono ano e nao tinha nem feito o do quinto,
do sexto, sei la... Eu ficava... Como vocé faz isso, sabe? Na minha cabec¢a era muito
inconcebivel, porque eu falava eu sento aqui trés horas e ja fago o roteiro inteiro. E
muito tranquilo, mas também foi muito uma educa¢do que eu fui tendo desde pequena.
Entdo eu também acho que foi isso... Essa discrepdncia no nivel dos alunos, que é
uma tensao maior (Entrevista concedida por Joana).

As familias mais escolarizadas possuem mais elementos para se movimentar no
universo escolar e compreendé-lo, tendo mais clareza acerca dos mecanismos e das formas de
organiza¢ao da escola - essa clareza se converte em ajuda nas tarefas de casa, maior participagdo
nas atividades da escola, incentivo a leitura, ou envio dos materiais adequados, para citar apenas
alguns exemplos praticos e cotidianos. A fala de Joana evidencia uma marca forte de distingao
entre dois grandes grupos: as criangas que tinham a quem recorrer e pedir ajuda em casa e as
criangas que ndo tinham. Ainda que com dificuldades e alguns atrasos, de uma forma ou de
outra, Joana, Tiago e Anita conseguiram terminar tudo e ndo foram reprovados em nenhum ano
- diferentemente do que aconteceu com os trés jovens entrevistados das classes populares: todos
tiveram alguma reprovagao ao longo da trajetéria na Alipio Moraes.

Mary, mae de Joana, também se mostra um pouco mais critica em relacdo aos roteiros
de pesquisa, considerando que trabalhar somente com o roteiro pode ser pouco proveitoso: “O
roteiro eu acho que ndo anda sozinho, acho que ele nao ¢ um dispositivo sozinho. Acho que
quando ele ¢ acompanhado de outras atividades, coletivas, ele anda melhor. Roteiro s6 por
roteiro ndo ¢ interessante”. Para ela, as outras atividades que acompanham o roteiro e a
mediacdo que ¢ feita a partir dos temas ¢ que tem um grande potencial. Apesar disso, ela sinaliza
que esse método de estudo, pautado na pesquisa, desenvolveu aspectos importantes para seus

filhos. Ela percebe isso, sobretudo, quando observa as criangas com as quais trabalha:
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Eu sinto que eles [seus filhos] t€ém muito mais jogo de cintura, muito mais vontade de
pesquisar do que as criangas que eu lido hoje, que nunca tiveram esse tipo de roteiro...
Uma aula que eles querem que vocé faga por eles, que vocé que tem que mastigar e
dar. Eu sinto que eles [os filhos] aprenderam a ir atras da informacao. [...] Acho que
um roteiro ndo é para todo mundo mas, pros meus filhos eu posso dizer que foi
interessante, eu acho que eles aproveitaram (Entrevista concedida por Mary).

Na mesma direcao da fala de sua filha, Mary reconhece que o “roteiro nao ¢ para todo
mundo”, mas que seus filhos puderam se beneficiar e aproveitar e, ainda que com criticas, ela
avalia como positivo esse método de estudo.

No caso de Tiago, sua relagdo com os roteiros pode ilustrar bem algumas dificuldades.
Apesar de ser uma crianga com bastante capital cultural, Tiago teve “uma relagao dificil” com

os roteiros de pesquisa € nao conseguia termina-los no tempo determinado.

Eu sempre tive uma relacao dificil com os roteiros, principalmente quando eu era
crianga. Eu sempre terminei atrasado todos os anos, ficava fazendo roteiro do ano
passado no ano seguinte e eu demorei muito para internalizar um sistema, um processo
dentro de mim mesmo que eu conseguisse lidar bem com os roteiros... [...] Eu acho
que faz parte muito do projeto pedagdgico da Alipio esse lance de desenvolver a
autonomia, né?! Entdo eles te ddo um caderninho de roteiros e falam “ah, vocé vai
fazer esse caderninho ao longo do ano” e nos primeiros anos t€ém um acompanhamento
maior dos professores, a gente faz em aula, objetivos juntos em sala, etc. Mas quanto
mais tempo passa... & medida que os anos vao passando vocé€ vai ficando mais
auténomo nisso. Acho que a partir da segunda, da terceira série ja ¢ um processo bem
autdbnomo... Eu acho que falar para uma crianca “Toma, vocé tem que terminar isso
até o final do ano” é muito dificil, porque é muito tempo, né?! Entdo vai deixando
para depois e vai acumulando, o que ¢ normal e eu acho que inclusive faz parte do
processo as criangas se acostumarem com isso. Mas ¢ um processo que me doia
(risos), particularmente, porque eu me cobrava muito por ndo estar fazendo
(Entrevista concedida por Tiago).

Embora ele entenda que “faz parte do processo” as criangas demorarem para aprender
um jeito bom de lidar com as atividades, os roteiros lhe causaram certa ansiedade e sofrimento.
A partir de sua trajetdria, Tiago pode reconhecer um problema que se refere a construcdo da
autonomia para as criangas: para ele ¢ dificil entregar um caderno de roteiros para uma crianga
e esperar que ela saiba dividir o tempo, sem deixar acumular tarefas ao longo do ano. Ele
reconhece que a autonomia também € um processo de aprendizagem e que a escola procura dar
um suporte maior nos primeiros anos, mas, apesar disso, esse processo foi doloroso para ele.
Assim como para suas colegas, o problema ndo era o contetido, mas a forma. A dificuldade nao
era, aparentemente, o assunto que ele precisava estudar. O que parecia dificil era se concentrar
e nao ficar conversando com os colegas, além de administrar o tempo de modo que fosse

possivel terminar todos os roteiros em um ano. Sua relagdo conturbada com os roteiros
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perpassou quase toda a sua trajetoria na Alipio, mas, no fim, junto com sua tutora conseguiu

desenvolver uma estratégia para terminar dentro do prazo:

Foi [dificil] por muito tempo. [...] E ai acho que no final do oitavo para o nono ano eu
consegui estabelecer a minha relagdo com os roteiros que fazia funcionar. Eu decidi
que eu ndo queria fazer em casa de jeito nenhum e comecei a trabalhar s6 na escola e
trabalhar forte, porque eu estava atrasado. E fiz o que eu pude, conversei com a minha
tutora, a gente negociou algumas coisas. Eu lembro que eu fazia um exercicio, que era
uma forma de trocar algumas atividades do roteiros, que era ler todos os textos
propostos pelo roteiro e ir escrevendo um textao resumo. Foi uma coisa que funcionou
muito para mim e mudou minha relagdo com a escrita, por exemplo. Minha escrita
melhorou muito no final do nono ano ¢ minha leitura por consequéncia, e eu lembro
que foi um momento que eu consegui fazer bem leve. Eu achava leve o trabalho e
conseguia fazer bem na escola, chegava em casa e descansava, que era o que eu queria.
E deu certo, fiz 0 nono ano com tranquilidade, terminei os roteiros a tempo (Entrevista
concedida por Tiago).

Embora Tiago tenha tido muitas dificuldades com a autonomia proposta, ele foi capaz
de desenvolver estratégias para lidar com as tarefas que precisava realizar e no final de seus
anos de estudo na Alipio conseguiu encontrar um modo mais eficaz de trabalhar com os roteiros.
Chama atencao o fato de que mesmo para ele, que cursou todo o ensino fundamental nesse
sistema e que tem uma familia escolarizada na qual encontrava apoio, a realizagdo dos roteiros
tenha sido tao dificil. Encontrar uma melhor forma de dar conta dos roteiros parece ter sido
possivel porque ele conseguiu “negociar” com sua professora-tutora outras estratégias de
estudo. Essa flexibilizacdo, que considera as dificuldades e potencialidades dos estudantes,
pode ser um caminho bastante importante para pensar uma escola de qualidade e uma outra
relacdo entre professor-aluno, outra relagdo de aprendizagem. No entanto, hd que se manter
atento, pois o olhar do professor pode, em muitos casos, acabar por favorecer a crianga que tem
mais facilidade enquanto julga outras que tém mais dificuldade. O olhar do professor tem um
peso muito grande na defini¢do de quem fracassa ou tem um bom desempenho na escola
(BOURDIEU, 2007a).

Apesar de todas as dificuldades que teve no percurso, Tiago avalia como muito positivas

as estratégias que a Alipio desenvolve:

Eu acho muito inteligente a escolha da Alipio das matérias que eles resolvem que nao
véo ter aulas tradicionais, porque a gente tem aula de matematica e de portugués que
eu realmente acho que s@o coisas bem mais dificeis de se aprender autonomamente
ou com o roteiro. [...] Entdo eu acho que ¢ uma escolha muito inteligente deixar a
gente ler sobre a Primeira Guerra Mundial sozinho, e aprender sobre aquilo sozinho
porque da! E se da, eu acho que é um ganho, porque a autonomia que vocé ganha na
Alipio se vocé consegue aproveitar isso e internalizar isso para depois... No ensino
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médio, faz toda a diferenca. Para mim fez, pelo menos. Porque ¢ uma escola que nio
tem avaliagdo formal, a gente ndo tem prova e mesmo assim eu cheguei no ensino
médio e eu estava preparado para poder estudar sozinho e fazer uma prova porque eu
tinha essa disciplina comigo mesmo e tinha essa autonomia (Entrevista concedida por
Tiago).

As situacdes narradas pelos trés jovens em questdo corroboram a ideia de que, apesar
de algumas dificuldades apresentadas ao longo de seus percursos, o saldo geral dessa
experiéncia na Alipio Moraes foi bastante positivo. Quando questionados acerca dos problemas
ou do que ndo gostavam na Alipio, as criticas e incomodos expressados em suas falam
relacionavam-se muito mais as deficiéncias das escolas publicas de modo geral do que com

fragilidades do projeto:

Tem questdes de toda escola publica, tem questdes que vocé nao escolhe o professor
que esta 14, vocé nao consegue formar uma equipe como uma escola particular
consegue, que selecionou esses professores para trabalhar. Vocé ndo consegue ter isso
numa escola publica. Vocé ndo consegue controlar que o saldrio dos professores ¢é
muito baixo e eles podem estar desmotivados por um motivo ou outro. Vocé precisa
atender x nimero de alunos, isso ndo ¢ uma escolha sua, isso ¢ uma coisa que ¢
colocada. Entdo acho que tem muitas coisas que vocé precisa cumprir dentro de um
escopo que ¢ ser escola publica em Sao Paulo. E acho que a Alipio todos esses anos
foi muita luta para continuar sendo o que ela ¢ (Entrevista concedida por Anita).

Eu acho que tinha uma desorganizagdo que era dificil. Mas € que ¢ a dificuldade de
ter uma escola publica, porque também nao depende s6 dos professores, nem depende
so da diretoria, secretaria, enfim... Entdo tinha muita falta de livro, falta de professor
¢ ai era muito uma varzea, sabe? Entdo era uma liberdade que, as vezes, passava do
limite. E ai, chegava num ponto que estava s6 desorganizado... Vocé chegava na
escola e ndo sei que aula eu vou ter, ndo sei nem se eu vou ter aula. Ai chegava a
professora e tirava licenga por sete meses. Mas sdo problemas de uma escola publica,
sdo coisas que ninguém deve gostar. So empecilhos. Mas que eu ndo acho que foi
uma falha, que perdeu o projeto inteiro porque ¢ uma escola publica. Ao mesmo tempo
que era ruim, ¢ uma coisa que voc€ comega a valorizar outras partes da escola... Olha,
isso vai acontecer numa escola publica, mas todo mundo vai ter direito a sua parte boa
também. Em uma escola particular, ia ter s6 o bem-bom, mas sera mesmo que todo
mundo... toda escola ¢ assim? Nao. Vocé leva para a realidade o privilégio de uma
escola alternativa... (Entrevista concedida por Joana).

As dificuldades estruturais de uma escola publica incomodaram Joana e deixaram
algumas marcas em sua trajetoria. Entretanto, ela propria se questiona se nao valeria a pena
passar por essas dificuldades, mas poder ampliar o direito de existir uma boa escola para todos,
uma vez que, muitas vezes, o acesso a projetos educativos ndo tradicionais fica restrito para

quem pode pagar por escolas privadas.

59 Gostaria de ressaltar que quando perguntei a Anita quais eram os aspectos negativos do projeto da Alipio, ela
fez uma longa pausa e disse que essa era uma pergunta dificil. S6 depois disso € que fez a fala transcrita acima.
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Mary, sua mae, também nao nega as dificuldades, como o fato de Joana passar um longo
periodo sem aulas de matematica. No entanto, afirma o quanto essa dificuldade se relaciona

com uma falta de estrutura da prefeitura de Sao Paulo:

Acho que teve coisas mais dificeis, como as questdes da prefeitura. Eu acho que ¢ um
projeto que exige mais educadores e ndo tem. O educador sai de licenga ou se
aposenta, sempre vira uma sobrecarga de trabalho para os outros, isso eu acho que ndo
tem como nao refletir nas criangas. Entao isso pra mim era dificil de entender: “como
que a sociedade... como que a prefeitura ndo lida com isso?”, a pessoa sai de licenca
e... a Joana, por exemplo, ficou muito tempo sem aula de matematica e isso foi um
problema pra ela, porque ela detestava matematica; ela foi bem uma vez, mas ela ficou
anos sem matematica, sempre deu azar, muito azar. [...] Mas acho que essa parte que
era mais dificil, a falta de apoio da prefeitura (Entrevista concedida por Mary).

Mary compreende que havia questdes que estavam acima do poder de decisdo da escola,
como as que sdo orientadas pelas politicas da rede municipal de ensino. Entende que essas
questdes acabam impactando as criangas, mas, por outro lado, afirma que a escola proporcionou
outras tantas vivéncias, talvez muito mais importantes do que o conteudo. Ela percebia
dificuldades, mas, apesar disso, acreditava que essa seguia sendo uma boa escola para seus
filhos: “Tudo bem, ficou sem matematica, mas escreve bem, 1€, enfim... Eu acho que é uma
troca, € cada um faz um percurso dentro do projeto também”. Por estar muito proxima, Mary
podia acompanhar de perto o projeto acontecendo e ir entendendo quais eram suas
potencialidades. Ela se identifica muito com as praticas pedagogicas da Alipio e acredita que

seus filhos sairam de 14 muito bem preparados.

Eu achava muito bom, eu nunca tive medo, em nenhum momento, deles ndo darem
conta de prova, por exemplo. Esse medo eu nunca tive. Eu achava que eles estavam
preparados para enfrentar qualquer situagdo, e isso nunca foi uma questdo pra mim.
Eu achei que eles tendo o conhecimento e o know-how de como pensar, e de fato [...]
acho que eles conseguem correr atras, na medida que é importante pra eles (Entrevista
concedida por Mary).

Apesar de reconhecer as dificuldades, Mary parece muito tranquila com as escolhas que
fez. Entende que seus filhos lidaram muito bem quando mudaram de escola e que conseguiram
“correr atras” dos prejuizos, contando com o apoio dela e do marido: “Eu acho que sdo épocas,
nem todo mundo tem tudo. [...] Eles tém essa habilidade de correr atras, cada um identifica a
dificuldade e corre atras, e a gente apoiando, claro”.

A opgao que fez quando escolheu a escola para seus filhos foi pautada em tudo o que

Mary acredita ser importante. Certamente, em funcdo de sua posicao social, ela pode escolher
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a partir de um horizonte mais amplo em relacdo as possibilidades. Mary acredita que varias
coisas que ela observa no cotidiano de Joana e Marcelo se relacionam com a formagdo que
receberam na Alipio Moraes, pequenos aprendizados que na totalidade fizeram uma grande
diferenca na trajetoria deles: “Eu vejo varias coisas hoje, no dia a dia deles, que eles estdao
levando pra vida. Sim, aprende em casa, aprende na rua, aprende com os amigos, mas também

aprende na escola”.

2.5. “Entao acaba que mesmo que a gente meio que participe do mesmo mundo,

meio que ndo ¢ também”%: a classe média e a relacio com as outras classes sociais

A heterogeneidade socioecondmica vai ganhando contorno conforme as tensdes entre
as diferentes classes sociais que convivem na escola Alipio Moraes vao aparecendo nas falas
dos entrevistados. As diferentes vivéncias entre as classes sociais ganham um grande peso na
narragao de Joana e aparecem de modo bem mais sutil nas outras entrevistas dos jovens de
classe média. Talvez porque Joana tenha convivido na fronteira entre “dois mundos” (como ela
mencionou repetidas vezes) ou porque estd estudando Ciéncias Sociais, ou ainda porque o
posicionamento politico de sua familia proporcionou esse “Oculos social” mais agu¢ado, mas o
fato ¢ que ela percebia as diferengas muito fortemente.

Os “dois mundos” aos quais Joana se refere falam, principalmente, de suas experiéncias
na escola Alipio Moraes e na organizacdo ndo governamental que promovia as viagens de
intercAmbio que ela fazia: de um lado, o mundo que ela vivenciava com os pais e alguns amigos
mais antigos e, do outro, o mundo vivido na escola Alipio.

Considerando os “mundos” por onde Joana circulou, além do capital cultural, desponta
na sua trajetoria um outro recurso importante: o capital social. Todas as experiéncias de viagens
certamente marcaram muito profundamente a trajetoria de Joana, bem como as suas relagdes.
Em funcdo das viagens e dos lugares que frequentava, Joana tinha contato com pessoas muito
diferentes e camadas muito mais altas na escala social. Muitos de seus amigos estudaram em

escolas particulares muito prestigiadas da cidade de Sao Paulo.

E ai, vocé vai crescendo na organizacgao [CISV], so6 que ai também entrava uma outra
camada de S3o Paulo que era s6 a elite, s top do top. Entdo a gente também teve
contato, mesmo estudando na Alipio, com vérias pessoas de todas as classes [sociais].
Mas também com essa elite que também fez parte da nossa vida, entdo a gente estava

60 Entrevista concedida por Joana.



117

bem entre esses dois mundos... O que eu acho maravilhoso (Entrevista concedida por
Joana).

A partir de suas movimentacdes no espago social, das vivéncias “entre dois mundos” e
dos vinculos que foi formando nos lugares pelos quais circulava, Joana conviveu com pessoas
de uma elite econdmica e cultural. Com essas circulagdes ela foi conhecendo pessoas e
construindo uma rede de relagdes muito diversas e foi acumulando capital social. O capital

social refere-se a um:

Conjunto de recursos atuais ou potenciais que estdo ligados a posse de uma rede
durével de relagdes mais ou menos institucionalizadas de interconhecimento e inter-
reconhecimento ou, em outros termos, de vinculagdo a um grupo, como um conjunto
de agentes que ndo somente sdo dotados de propriedades comuns (passiveis de serem
percebidas pelo observador, pelos outros ou por eles mesmos), mas também sdo
unidos por ligagdes permanentes e tuteis (BOURDIEU, 2007b, p. 67).

Ou seja, o capital social refere-se principalmente as relacdes que um individuo ou sua
familia tem e podem, por exemplo, acionar para favores sempre que for necessario. Refere-se
também a ligagdo que as pessoas possuem com determinados grupos e que podem render lucros
ou proporcionar algum tipo de vantagem. “O volume do capital social que um agente individual
possui depende, entdo, da extensao da rede de relacdes que ele pode efetivamente mobilizar e
do volume do capital (econdmico, cultural ou simbolico) que € posse exclusiva de cada um
daqueles a quem esta ligado” (BOURDIEU, 2007b, p. 67). A rede de relagdes que determina o
capital social ¢ o produto de estratégias de investimento social consciente ou inconsciente
(BOURDIEU, 2007b).

Mary e José, pais de Joana, podem ndo ter pensado objetivamente em proporcionar a
seus filhos o convivio com diferentes camadas sociais, mas, a partir das escolhas e
investimentos que foram fazendo, acabaram por gerar as diversas possibilidades de convivio,
inclusive com camadas bastante elitizadas de Sdo Paulo. O meio onde circulavam era altamente
escolarizado e culto e Joana parece ter consciéncia disso e dos privilégios que teve.

No inicio de seu periodo na Alipio, Joana era muito amiga das criangas que haviam
estudado com ela na Tearte, mas aos poucos foi fazendo outros amigos. Assim, conciliando o
ambiente doméstico com as viagens, as amizades feitas na Tearte e as que foi fazendo na Alipio,
Joana viveu conciliando “dois mundos” e as diferencas entre eles. As sutilezas e as

desigualdades entre as classes sociais (e as diferentes classes com as quais convivia) se tornaram
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muito visiveis a ela, que parecia estar muito atenta as diferengas. Conforme foi crescendo, pode

ir percebendo e analisando essas questdes:

Eu lembro que eu fiquei muito amiga de uma galera, umas meninas que nao tinham
nada a ver com as meninas da Tearte. Uma galera mais barra pesada, mas que eram
meus amigos. Na minha cabega ndo tinha nem, gracas a deus, nao tinha nenhum filtro.
Era s6 a menina que sentava do meu lado 14 na escola e o menino que sentava do meu
lado na escola. Sei 14 quem sdo os pais, o que eles fazem... Mas era uma galera mais
barra pesada. Porque eu lembro que sempre que a gente entrava em confusio vinham
0s pais e, ou metia o louco na crianga ou na Alice [diretora da Alipio] e a gente ficava
tipo “uau”. [...] Mesmo que a gente ndo soubesse que tinha uma diferenca de classe,
claramente tinha uns que eram mais protegidos e outros ndo. Mesmo que
inconscientemente (Entrevista concedida por Joana).

Com um olhar atento as diferengas econdmicas e, portanto, também as diferencas sociais
e culturais, Joana diz ter percebido diferencas de tratamento na escola. Ela afirma que ndo
acredita que fossem intencionais, mas que ela sentia que existiam. Algumas familias, por
diversos motivos, sdo muito mais proximas da gestdo da escola e da equipe de professores, o
que pode fazer com que acabem tendo acessos privilegiados. Essa proximidade, que pode levar
a tratamentos diferenciados e a certos privilégios, talvez ndo tenha relacdo com a tentativa
consciente de privilegiar (ou obter privilégios), mas, antes de tudo, dialoga com a
compatibilidade de habitus de algumas familias, professores e gestdo. Considerando que o
habitus opera em um nivel pré-reflexivo, o que esta em jogo nao sdo agdes racionais €
conscientes, nesse caso, “‘¢ a nao consciéncia que governa a agao” (MONTERO, 2017, p. 233).

Os elevados niveis de capital cultural e escolar que algumas familias possuem faz com
que se sintam mais a vontade para participar ativamente das atividades propostas pela escola e,
por sua vez, a participagdo constante dessas familias, acaba por aproxima-las ainda mais do
universo escolar, de seus funcionarios e de seus modos de funcionamento, gerando, mesmo que
inconscientemente, mais privilégios.

No caso das percepgdes de Joana, a diferenga de classe era marcada nas sutilezas,
percebendo, por exemplo, as diferentes maneiras que as criangas e familias tinham para lidar
com os conflitos. A partir de seu olhar agugado, Joana pdde notar o quanto algumas criangas
eram diferentes dela, e, como ela transitava entre dois mundos, essa percepcao pode ter ocorrido
pela comparagdo, observando o que cada territério poderia propiciar. Alguns de seus amigos da
Tearte, do CISV e mesmo da Alipio, acompanharam sua trajetoria e ela ainda mantém contato

com eles. No entanto, com a galera “mais barra pesada” da escola, ela ndo tem contato:
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Porque séo caminhos... No colegial, eu fui para o Liceu de Artes e Oficios. Elas foram
para escola publica e depois acabei perdendo o contato, encontrava s6 na Festa Junina.
[...] Mas acho que também é uma questdo dos pais ndo terem contato, porque essa
galera da Tearte os nossos pais sdo muito amigos até hoje. Entdo acaba que mesmo
que a gente meio que participe do mesmo mundo, meio que ndo ¢ também. [...] Entdo
também depende, mas essas meninas eu tive contato até uns 15, 16 anos e hoje em dia
eu realmente ndo falo muito. Mas é também, né, espagos que vocé frequenta
(Entrevista concedida por Joana).

Ela ressalta o quanto algumas relagdes se mantiveram por conta dos vinculos familiares
e da similaridade de experiéncias vividas, € o quanto se distanciou das pessoas mais “barra
pesada” com quem conviveu na escola, pessoas com as quais nao tem mais contato, pois 0s
caminhos que trilharam foram muito diferentes. As experiéncias vividas por ela e propiciadas
por sua familia eram completamente diferentes das deste segundo grupo, e as foram guiando
por caminhos cada vez mais distantes dele.

A percepcao sobre seu lugar social e sobre a construgdo de algumas ‘‘fronteiras sociais”
¢ mediada, entre outras coisas, pelos processos de socializacdo. Os processos de socializa¢ao
sdo entendidos aqui como praticas sociais definidoras das possibilidades e impossibilidades —
objetivas ou subjetivas — das trajetdrias dos individuos no espago social. A partir dos processos
vivenciados pelo individuo, ele vai construindo suas percepgoes sobre o mundo social.

O processo de socializagdo ndo ¢ uma “uma transmissdo ‘automatica’ de conteudos,
valores, normas e regras de uma geragao para outra”’, mas sim um ‘“desenvolvimento de uma
dada representacdo do mundo, mediada pelas experiéncias ‘oferecidas’ pelo espaco social ao
qual os individuos t€ém acesso” (TOMIZAKI, 2008, p. 69). Esse “espaco social ao qual os
individuos tém acesso” € uma espécie de microcosmo inserido em um macrocosmo, que, de
certa forma, acaba por moldar as experiéncias pelas quais o individuo passa e passard. Assim,
as experiéncias infantis, bem como as experiéncias em todas as outras fases da vida, t€m uma
forte relagdo com sua situagdo geral na sociedade (BERGER; BERGER, 2006, p. 201-202).

Os processos de socializagdo constituem-se de interagdes e desenvolvem-se de maneira
dinamica obedecendo a uma logica de transformacdo ligada as praticas sociais que ocorrem
desde a infancia. Entretanto, eles ndo ocorrem apenas no ambito familiar e na infincia, mas em
todas as dimensdes da vida e em todos os contatos sociais. E a partir das relagdes com as outras
pessoas, das interagdes sociais, que os individuos se constituem. Assim, a ideia que as pessoas
desenvolvem acerca de si mesmas, do mundo social e do lugar ocupado por elas neste ultimo ¢
o “resultado” (em constante transformagdo e, sendo assim, nunca finalizado) de um processo

lento, gradual e constante que culmina na construcao de um “céodigo simbodlico”. Codigo esse
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“que ndo pode ser comparavel a um ‘pacote’ de crengas e de valores idénticos aos da geragdo
precedente, mas um sistema complexo de referéncia e de avaliacdo do real que permite aos
individuos assumirem um padrdo de comportamento identificivel com um determinado
coletivo” (TOMIZAKI, 2008, p. 70).

Para Bourdieu, a socializagao ¢ vista como um processo de inculcacdo, pelas geracdes
mais velhas, da cultura propria do grupo social ao qual se destina o individuo. Nao se trata,
entdo, de uma simples transmissao de cultura, mas a transmissao de esquemas de construgdo e
percepcdo do mundo, que sdo também principios de ordenamento e classificagdo social
(BOURDIEU, 2010; ALMEIDA, 2007). Assim, ao vivenciar processos muito distintos de suas
amigas mais “barra pesada”, Joana foi se percebendo em outro lugar no espaco social e aquelas
relagdes foram, aos poucos, perdendo o sentido.

As diferencas percebidas por Joana manifestam-se como “fronteiras sociais que
duplicam as distancias espaciais” (BOURDIEU, 2011, p. 25). Essas fronteiras podem ser
percebidas a medida que Joana se aproxima de pessoas com experiéncias muito distantes das
dela, mas essas relagdes nao sdo duradouras, os vinculos de amizade que permanecem ao longo
dos anos sdo com as amigas mais parecidas e com experiéncias mais proximas as dela. Nesse
sentido, “os agentes tém tanto mais em comum quanto mais proximos estejam nessas duas
dimensodes [capital econdmico e capital cultural], e tanto menos quanto mais distantes estejam
nelas” (ibid., p. 19). O espaco social distingue e agrupa os agentes que mais se parecem entre
si e acaba por diferenciar e distanciar quem dispde de capitais muito dispares. As distancias no
espaco social, por sua vez, “predizem encontros, afinidades, simpatias e até desejos” e acabam
por aumentar as distancias espaciais (ibid., p. 24 e 25). Assim, ainda que proximas no espaco
da escola, no espaco social essas amigas “barra pesada” eram muito distantes e quando
concluiram o ensino fundamental, encerraram também essas relagoes.

Dito de outra forma, sdo as fronteiras simbodlicas “que fundam, para os proprios
individuos, o territério dos possiveis e dos impossiveis, do desejado e do indesejado e assim
por diante” (PRESTA; ALMEIDA, 2008, p. 403). Essas diferencas e distancias ndo se
distribuem de forma aleatéria, “mas seguem de perto as linhas demarcatorias dadas pelas
posigdes sociais ocupadas pelas familias, comprovando o realismo preciso no qual vivem
mergulhados os adolescentes” (ibid., p. 409).

Mary e José sempre estiveram preocupados em formar seus filhos para a vida, para

conviver com as diferengas e conhecer a realidade social. E esses parecem ter sido motivos
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fundamentais no momento de escolher matriculd-los em uma escola publica. Acerca disso,

Mary relata:

Eundo queria as criangas numa escola onde todo mundo era igual. Eu ndo venho desse
lugar, o José ndo vem desse lugar, entdo, eu lidar com uma escola onde todo mundo
faz tudo igual, eu ndo ia conseguir fazer isso, isso pra mim era péssimo. E [a Alipio]
era uma escola aberta, ¢ eu fui conhecendo através das festas, e conheci em casa
também, porque o José falava todo dia, e contava, estava superenvolvido. E entdo, pra
noés, ndo era uma questdo e nunca foi uma questdo: “ah, mas tem criangas de outras
classes sociais”. Isso ndo foi uma questdo, alias, foi um privilégio, isso pra mim foi a
melhor coisa que podia acontecer, que eu acho que foi fundamental [...]. Entdo tinha
gente que ndo entendia: “vocé tem certeza?”, “tenho!”. E ai nunca questionei, tinham
os problemas como a gente sabe, nada ¢ perfeito, nenhuma escola, nem o
Bandeirantes, nem o Santa Cruz, ¢ nenhuma escola ¢ perfeita, e essa também nfo era.
Mas isso pra mim foi muito importante, esses outros percursos. Eu acho que pra
educagdo de um cidaddo, pra mim foi fundamental. Essa que foi a parte mais rica de
tudo que eles viveram (Entrevista concedida por Mary).

A escolha dos pais de colocar os filhos na escola publica para que eles se confrontassem
com a realidade foi muito nitida para Joana. Em alguns momentos ela parece ter se sentido
desconfortavel com as diferencas sociais, mas foi aprendendo a lidar e atualmente acredita que
isso tenha sido fundamental para ela e para as escolhas que foi fazendo. Joana comenta que seus

pais sempre a apoiaram e foram orientando os caminhos que ela ia percorrendo:

“Vocés acordem para a vida, porque a vida estd rolando e ndo vai ter mamae e papai
pra sempre”. Entdo ao mesmo tempo que eles sempre deram muito apoio para gente,
tipo “fagam o que vocés quiserem”, muito abertos para qualquer decisdo que a gente
quisesse tomar, também era... Tinha uma época que eu queria sair da Alipio e eu falei
“deu pra mim”, porque eu me envolvi muito com essa galera [barra pesada] ai eu
estava sufocada. Tipo, ndo consigo mais, ndo dou conta de chegar, ir para a casa de
uma amiga minha e ter gente 14 que eu sei la o que eles vao fazer comigo, sabe!? Entdo
tinha também mais uma inseguranca de viver nessa realidade que ndo era muito a
minha... E crianga... Hoje em dia, sei 14, levanta a cabeca e segue sua vida, entendeu!?
Mas teve uma época que eu estava sufocada, com uma galera que ndo estava legal...
[...] Foi ai a época que eu me envolvi mais com essa galera do CISV, meus amigos da
escola ndo estdo muito legais, mas ¢ uma realidade, vou ter que ver eles todo dia, tudo
bem. Mas meus pais sempre botaram a gente nessa realidade, tipo “Olha, tem tudo
isso... mundo. E vocés vao... A gente estd educando vocés para saberem escolher para
onde vocés querem seguir. Entdo tudo bem se vocé quiser ir por esse caminho, a gente
vai te apoiar de qualquer forma, mas tem aquele por ali também”. Eles foram muito
orientadores, mas sempre abertos para gente tomar nossos caminhos (Entrevista
concedida por Joana).

N e

Em rela¢do a indisciplina na escola, a percepcdo de Joana sobre o modo como os
professores tratavam esses casos era de que “dependia muito de quem vocé era” e sentia que
havia até mesmo certa negligéncia, pois “tinham os meninos que ficavam zoando a escola

inteira e ninguém pegava no pé ou pegava no pé e ‘ai, mas ele sempre faz isso’, entendeu? ‘ndo
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vou chamar a mae dele aqui porque ele sempre faz isso, nao tem problema”. Para ela, existia
“muita violéncia [entre os alunos] que ndo era aparada da forma certa”. Nesse sentido, ela se
recorda de um episddio que viveu com um garoto de sua turma: “Ele me enforcou e ninguém
falou nada. Ele ¢ assim revoltado, ele vai fazer isso mesmo [...]. Nao que o menino fosse me
matar, né, mas voc€ nao precisa estar na escola e ser enforcada”.

Acerca desse episodio, a percepgao de sua mae ¢ bastante diferente. Apesar de Mary
achar que n3o h4 um fio condutor em relagdo a casos de indisciplina e que isso depende muito

de cada educador, ela considerou que esse episodio foi muito importante para Joana:

Eu lembro que teve um episédio muito grave na época da Joana, no segundo ano, com
um menino que estava com dificuldade de comportamento, e isso foi muito importante
pra ela. Eu reconheco isso. Tiveram familias que sairam da escola por causa desse
menino, porque ele estrangulava as criancas, e eu lembro da Joana, eu colocando ela
na cama de noite, e conversando sobre o dia e, ela falou assim: “entdo mamae, hoje
aconteceu uma coisa muito dificil: um menino veio para me estrangular”. E eu disse
“ah, €77, e entdo ela disse: “mas, coitado, ele ndo tem mae, e o pai dele esta na cadeia,
isso ¢ dificil para ele, a gente tem que ajudar ele”. E eu ouvindo de outros pais que
tiraram as meninas da escola e, para Joana, foi todo um trabalho feito com ele, com a
tutoria, enfim, com todos os envolvidos. E eu lembro que ele foi retido no quinto ano
e ela foi pra frente, e ai quando ele chegou no ciclo II, eu lembro que na primeira
semana de aula ela chegou em casa e falou: “mae, o menino estd tdo bem né, ele
cresceu, ele esta 6timo”. Entdo eu acho que isso ¢ um privilégio, isso ¢ um... Quanta
coisa ela aprendeu com isso né? [...] E uma troca, e cada um faz um percurso dentro
do projeto também (Entrevista concedida por Mary).

Mesmo Joana, depois de contar essa historia, volta atras e reavalia a situacao:

Mas também ¢é uma realidade de “olha, isso aqui € s6 o basico do que vocé pode
encontrar em outros lugares e ndo vai ter alguém para te proteger, sinto muito”, sabe?
Entdo tinha uma autoridade que meio que falhava em alguns sentidos, eu acho... Mas
que também fazia parte por ser uma escola mais horizontal (Entrevista concedida por
Joana).

O modo como a Alipio trata das questoes disciplinares nao envolve puni¢des, mas muito
didlogo. A perspectiva mais horizontal que a escola adota parece ndo dar solugdes imediatas
para os problemas, mas pode ser sentida a longo prazo, nas mudangas de comportamento de

varios estudantes. Nesse sentido, Tiago também havia feito uma consideracao significativa:

Eu acho que eu acompanhei ao longo da minha trajetoria na Alipio pessoas diferentes
que tinham muito problema com autoridade. Lembro que eu tinha um colega que tinha
uns acessos de raiva muito, muito dificeis de lidar e que o padrinho dele acompanhava
ele aqui na escola porque era muito complicado de ele se controlar sozinho... E ele
melhorou muito, eu lembro que no nono ano ele era uma pessoa completamente
diferente (Entrevista concedida por Tiago).
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A Alipio Moraes faz uma escolha pedagogica pelo dialogo e por compreender que todas
as relacdes na escola sdo educativas. Nesse sentido, apostar no didlogo e na constru¢do de um
clima escolar mais positivo, parece ter efeitos importantes na construgdo da autonomia e de
uma relagao melhor com a escola (COSTA, 2005).

A questao da realidade ser mais cruel do que se apresenta na escola aparece muito em
varias falas de Joana. Essa realidade com a qual ela conviveu durante seus anos na Alipio ndo
parece ter sido a realidade de seus outros amigos e, de certo modo, isso parece impressiona-la.
Seja porque sempre esteve atenta as diferengas, seja porque seus pais faziam questdo de que ela
conhecesse “o mundo 14 fora”.

Desse modo, a percepgao de que a escola recebia grupos sociais com demandas muito
distintas estd absolutamente nitida para Joana. Ela reconhece as dificuldades e aponta questdes
que na sua concepgao sao falhas da escola, mas também ressalta que a escola pode ir at¢ um
certo ponto apenas, que ha questdes que extrapolam e que nao poderdo ser resolvidas pela
instituicao. Além disso, ela compreende que grupos sociais diferentes tomam rumos diferentes
quando saem da Alipio: “E muito facil esses meninos sairem da Alipio e irem para outros
caminhos, porque esté ali do lado e ¢ a vida deles querendo ou ndo, entdo ¢ complicado. Muda

muito pra onde vocé vai...”

E uma realidade muito dificil, eu acho. [...] Vocé aprende a lidar porque é seu amigo,
ndo ¢ um menino que vocé viu na rua... Nao, é seu amigo. [...] Entdo eu acho que tem
isso também de vocé ver as pessoas como seres humanos. Vocé nao vé a mascara que
ela tem por tras ou os pais que eles tém, sabe? E meio, “meu... vamos por aqui...”.
[...] A Larissa quando ela teve filha, isso foi um baque. Porque eu lembro que eu e a
Luisa, a gente ficou meio “meu, o que a gente faz?”. Podia ser a gente, mas ndo podia
também, sabe? Ja era a familia inteira dela, ela tinha sete irmaos, a mae estava gravida
quando ela ficou grévida... Entdo ¢ toda uma realidade que vocé acha que vocé
conhece, mas estd muito longe da gente, sabe? E, ao mesmo tempo, ¢ a menina que
cresceu junto com vocé. [...] O que acontece nesse meio tempo que muita gente vai
para la e o resto vai pra ca? Por que ndo sou eu gravida agora, sabe? Com uma filha
de dois anos, sei 14... Acho que é muito complicado isso também. As vezes, a escola
ndo da conta, porque também... Ndo da. Tem que saber até onde da para tentar, porque
chega no nono ano e a crianga vai para o mundo, € vai ter que se virar ou vai estar na
escola ou ndo vai... Entdo acho que é punk essa parte também (Entrevista concedida
por Joana).

Joana entende que as trajetorias construidas sao muito diferentes e que cada um “toma
seu rumo”. Mesmo assim ndo deixa de se indignar com a colega que engravidou ou com os
caminhos tdo distantes do seu. Na percep¢do de Joana, a escola trata os jovens de modo
diferentes, no entanto, ha que se considerar que as relagdes que cada um estabelece com a escola

também sdo diferentes e sdo mediadas pelas suas proprias experiéncias.
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Nesse sentido, nascer em uma mesma comunidade de vida social e historica torna
possivel a criagdo de uma maneira de perceber e se relacionar com o mundo préprias de um
grupo, de uma posi¢ao social, de uma condicdo de classe. A formagdo de determinados modos
de agir, pensar, sentir ¢ ver o mundo esta fortemente ligada ao grupo ao qual o individuo
pertence e aos processos de transmissao intergeracional desses comportamentos. Desse modo,
a posicao social dos individuos ¢ fundamental para se pensar as formas de transmissao, de uma
geracdo a outra, de maneiras de se relacionar com a escola e com a vida de modo geral
(MANNHEIM, 1993; TOMIZAKI, 2010; WELLER, 2010).

Portanto, a relacdo que os jovens constroem com a escola e com a cultura escolar
associa-se, fortemente, aos processos de socializacdo ocorridos no interior da familia e a
transmissdo intergeracional de valores referentes a escolarizacio, que para Joana sdo uns e para
seus colegas sdo outros. Através desses processos ¢ que as geracdes anteriores transmitem as
novas sua heranca — seja ela material ou simbolica. Dessa forma, perceber de que modo os
jovens em diferentes posicoes sociais se relacionam com sua heranga e concebem sua relagao
com a escola, mais ou menos facilmente, torna-se fundamental para esse estudo (BOURDIEU,
2007a; TOMIZAKI, 2010).

Outro aspecto bastante significativo e ilustrativo para a compreensao do modo como as
classes médias se relacionam com as classes populares no interior da escola Alipio Moraes ¢ a
participagdo nas atividades da escola. Reconhecendo que nem todas as familias podem manter
uma relagdo tdo proxima com a escola de seus filhos, Mary se recorda dos esfor¢os despendidos

para aumentar a participagao de todos:

E eu lembro que era um jeito muito inclusivo, entdo, todo mundo da tutoria, todo
mundo fazia parte, os pais, as maes. A gente ligava, as vezes, porque ndo tinha
whatsapp: “hoje tem reunido?”. Ela [a professora] deixava a gente fazer, ela pedia
ajuda pra gente chamar, tinha os representantes, entdo, dois ou trés pais ajudavam ela,
porque ¢ importante ter todo mundo (Entrevista concedida por Mary).

Apesar de a escola ter sempre se mostrado muito aberta a participacgao de todos, existem
fatores objetivos (além dos aspectos simbolicos anteriormente apresentados, referentes ao
capital cultural e a sensacdo de pertencimento) que impedem ou dificultam essa participacao,

como podemos notar nas seguintes falas de Mary:

Eu sempre fiquei muito proxima, sempre tive uma relacdo muito préxima com o tutor,
entdo tinha muita abertura pra falar, eu estava presente na escola. Tinha essa troca de
corredor, que eu acho diferente de quem nunca vai a escola, que manda o filho de
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onibus, que tem uma outra relagdo com a escola, na verdade, uma outra possibilidade
de relagdo com a escola né, porque mora longe, ou trabalha muito, trabalha aos
sabados, enfim, que tenham outras realidades que ndo permitem isso. Entdo eu era
uma privilegiada em poder construir isso. Eu acho que foi uma constru¢ao né, mas eu
sempre me senti aberta pra perguntar, ndo questionar o que estava fazendo na sala de
aula, questionar essa trajetoria. [...] Eu acho que, uma coisa que ndo acontece com
todas as familias, é que [elas] ndo transitam entre as diferencas. Eu sempre ficava
preocupada que as pessoas de familias, digamos assim, simples, mais do bairro, nao
vinham tanto. Sempre foi uma dificuldade. Como que vocé faz todo mundo participar
né? E querer participar, e se sentir bem participando. Eu tinha uma pessoa que era
bem proxima, que a filha dela morou na minha casa muitos anos, durante a Alipio
inteira, e ela nunca ia nessas reunides. Tudo bem que ela me tinha também para contar
tudo o que acontecia, mas eu tenho certeza que ela ndo se sentia bem, entdo eu ficava
muito incomodada com isso. Eu acho que as festas ajudam a diminuir isso. Eu acho
que as coisas mais politicas, mais de reunido, sdo dificeis mesmo. Quando a gente
fazia debates era diferente, quando ¢ uma coisa muito de regras, de decidir, ¢ uma
coisa, mas quando ¢ um debate que interessava todo mundo, ai vinha muito mais
gente. Mais criangas, mais familias de diferentes origens, e isso era muito interessante,
esses grandes debates que envolviam todo mundo, eu acho que era bem bacana. E eu
acho que, pra mim, a cozinha foi a chave de ouro para lidar com todo mundo, vocé
aprendia quem era quem, quem pensava o que (Entrevista concedida por Mary).

Mary considera que a participagdo nas reunides como Conselho de Escola e outros
debates “mais politicos” era mais dificil conseguir uma participag¢do mais ampla da comunidade
€ que as pessoas mais pobres ndo se sentiam tdo confortaveis em participar. Novamente, a
posi¢do social ocupada pelo individuo exerce enorme influéncia na relagdo que ele estabelece
com a escola, desse modo, pessoas com niveis mais baixos de escolarizagdo e de capital cultural,
tendem a participar menos das atividades promovidas. As festas e toda a preparacdo envolvida
nesses eventos, no entanto, pareciam possibilitar a participacao de pessoas de diferentes origens
sociais e o espago da cozinha parecia mais inclusivo e universal. Uma das alternativas que Mary

foi vislumbrando acerca da participagdo foi a seguinte:

Eu sempre chegava cedo nas festas, eu sempre era uma das primeiras a chegar, e ndo
porque eu acho bacana chegar cedo, mas eu acho que vocé pega as pessoas querendo
ajudar mas ndo sabem como, pegar as criangas na hora da festa era o que menos me
interessava. Era o pré [festa]... quando vem uma crian¢a que quer muito ajudar, chega
quatro horas antes do inicio da festa, e vocé da uma tarefa pra ela, e senta e conversa...
as vezes vem o padrasto, as vezes vem o pai [...]. Eu acho que eu me interessava muito
pelas pessoas, independente do nome, de onde vem, eu sempre acho interessante a
historia. [...] ...a historia da pessoa, eu sempre achei importante tornar visivel as
pequenas coisas assim. Eu sempre achei que ndo eram as grandes coisas que mudavam
a Alipio, mas um trabalho de formiguinha (Entrevista concedida por Mary).

Assim, buscando se aproximar das criangas e familias por meio do didlogo e do interesse
por suas histérias, Mary foi construindo sua participacdo na escola. Muitas foram as atividades

das quais ela participou e mesmo depois de seus filhos terem terminado o ensino fundamental,
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ela continuava ajudando. Ao longo de nossa conversa, ela se recordou de muitas situacdes que

poderiam ilustrar nossa discussdo, mas gostaria de destacar a seguinte:

Eu lembro que em um dos anos de tutoria do Marcelo [irmao mais velho de Joana],
tinha uma familia que a mae estava com muitas dificuldades... e as criancas. E eu e
outra mae da tutoria fomos até a casa dela, e foi uma experiéncia. Ela queria conversar
e a gente foi la na casa dela, e ndo tinha uma mesa na casa, 0 menino estava com
bronquite até! Era uma situagdo. A mae bebia muito, ndo tinha pai, ou a mae estava
brigada com o pai, aquela situagdo... E ai, nasceu dessa visita duas coisas muito
importantes: uma foi um mutirdo de mesas, sem mencionar o nome de ninguém, entao:
“se vocé quer fazer uma mesa, venha!”. Pegamos varias sucatas e fizemos dois fins
de semana de “Mutirdo de Mesa”. Nao sei se resolveu ou ndo resolveu, mas ela ganhou
uma mesa, participou do mutirdo, e vieram outras pessoas que eu nunca tinha visto na
escola. E outra coisa que aconteceu por conta disso foi que essa pessoa eu vejo sempre
no bairro, e ela sempre me olhou de outro jeito, me olhou no olho, cumprimentava,
perguntava. Uma pessoa que... talvez ela pudesse ter medo de entrar, ou sentir
vergonha, ou sei 14... Ela estava numa situacao dificil e as criangas também, e hoje a
gente tem uma troca de olhares, de carinho, de um outro jeito. Entdo eu acho que isso
sempre foi 0 que eu procurava, essas pequenas conversas. Eu lembro sempre nesse
“Futpizza”, a gente lavava muita louga (risos), e eu sempre pegava as criangas: “ah
ndo, vem aqui! Vocé ja jogou, comeu, agora vamos lavar louga.” (risos). E falava de
roteiro, “ndo sei o qué”, era um jeito... E essas criangas se formam e saem, sei 14, e
vocé participa, de um jeito, um pouquinho da vida da crianca, e sei 14, costurava de
um outro jeito, acho que isso foi um privilégio na Alipio. E acho que isso também tem
um impacto nas criangas, nos meus filhos né, como que a gente lida (Entrevista
concedida por Mary).

Combinando, entdo, seu interesse em participar das atividades escolares, em ajudar de
forma voluntaria e em ouvir as histdrias das pessoas em suas sutilezas, Mary foi contribuindo
tanto para a boa escolarizacdo de seus filhos, que se sentiam muito a vontade na escola, quando
para a realizacdo de acdes mais inclusivas, que buscavam aproximar mais gente da escola. No
caso da Alipio, a participagao das familias acaba, muitas vezes, gerando uma rede solidaria e a
abertura da escola a essa participacao pode, também, contribuir para a constru¢ao de uma escola
mais inclusiva.

Esse tipo de agdo por parte das familias pode ser entendida, a partir de Van Zanten
(2010), como estratégias que vao na dire¢do da diminuicao da segregagao escolar e acabam
criando um “capital social inclusivo”, ou seja, redes de relacdes que sdo abertas as classes
populares. A implicag@o das familias nas questdes escolares e a criacdo de canais de confianga
entre todos os segmentos da escola com o intuito de oferecer apoio, acaba por favorecer a todos
- tanto as classes populares quanto as classes médias (VAN ZANTEN, 2010).

Por fim, gostaria de trazer um ultimo aspecto para a costura das relagdes intraescolares.
Tiago trouxe uma observagdo que pode ilustrar bem as percepcdes acerca das diferencas no

modo como os estudantes lidam com o projeto € no modo como a escola se organiza nos
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periodos da manha e da tarde:

Tem uma diferenca grande entre a manha e a tarde, né!? Acho que a maioria dos pais
de classes mais altas preferem colocar os filhos aqui de manha, que ¢ quando eles
trabalham, para depois buscar e ficar com os filhos a tarde. E o periodo da tarde nao,
eu acho que é muito mais uma... sempre foi marcado por uma... por familias mais
pobres na minha perspectiva. (Eu lembro que no nono ano a gente organiza formatura,
fazia uma viagem juntos e grande parte das pessoas que precisavam de ajuda para
pagar viagem eram da tarde). Muito por uma perspectiva dessa do trabalho mesmo...
Acho que sdo pais, familias que trabalham o dia inteiro, que ndo tem condigdes de
ficar com o filho a tarde que € mais facil deixar ele dormir até 11 horas da manha e
vir para a escola e ficar a tarde inteira aqui e ir embora, voltar a noite. E tem menos
alunos... exatamente por isso, tem muito mais demanda de deixar os filhos aqui de
manha, muito porque € uma escola famosa (Entrevista concedida por Tiago).

Em relacdo as escolas mais prestigiadas dentro das redes publicas de ensino, parece
haver uma tendéncia de construgdo de duas escolas diferentes, dentro da mesma escola. “Ha,
na verdade, duas escolas em cada uma: uma pela manha e outra a tarde” (COSTA, 2010, p.
244). Esse aspecto ¢ um tensionamento dentro da Alipio Moraes. Muitos professores t€ém a
mesma sensagao: a escola do periodo da manha ¢ completamente diferente da escola do periodo
da tarde, mais marcada, como bem observado por Tiago, por classes mais pobres. Essa questao
se coloca sutilmente nos corredores da escola: o turno da manha ¢ muito mais cheio e tem o
dobro de turmas. Ainda que esse assunto seja uma espécie de tabu dentro da Alipio, ele ¢

percebido por diferentes segmentos, inclusive pelos proprios alunos.

Eu sempre vi essa diferenca entre manha e tarde e acho que foi uma coisa que marcou.
Mesmo nas relagdes que a gente tinha... Chegar na escola de manha e ver tudo
baguncado e as pessoas falarem “Ah! Foi a tarde”, coisas do género sabe?! Mas
mesmo dentro [do periodo] da manhd eu sempre convivi com pessoas muito
diferentes. Eu tinha um amigo que morava na [avenida] Sumaré e outro que morava
na [favela] Sdo Remo. E eu acho que € muito interessante o jeito que a Alipio faz com
que essas pessoas interajam muito bem, sdo pessoas que ficaram muito proximas e...
ndo ¢ que as diferengas somem, mas elas ndo se tornam um empecilho para as relagdes
(Entrevista concedida por Tiago).

Apesar das diferencas tdo acentuadas, Tiago, assim como Joana, considera que a
convivéncia em um ambiente heterogéneo foi bastante significativa para sua formacao. Ele

destaca que o modo como a escola lida com isso possibilita a constru¢ao de boas relagdes.
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2.6. “A Alipio me ensinou coisas muito mais importantes que o contetido®!”: As

continuidades da trajetoria escolar pos Alipio Moraes

A escola Alipio Moraes atende estudantes até o nono ano do ensino fundamental. Assim,
quando concluem essa etapa do ensino, os estudantes se direcionam para outras escolas para
cursar o ensino médio. Os destinos sdo variados e muito diferentes entre si, como ja ¢ de se
esperar considerando a heterogeneidade socioecondmica e cultural.

A Alipio procura auxiliar os adolescentes e suas familias nessa transi¢do e ha muitos
anos oferece, no periodo noturno, um cursinho preparatorio para os alunos do nono ano do
ensino fundamental. As aulas sdo ministradas por voluntarios, geralmente pais da comunidade,
e sdo focadas nos processos seletivos de escolas federais e/ou técnicas e de escolas privadas
que oferecem bolsas de estudo. Além disso, a escola tem uma espécie de convénio com algumas
institui¢des privadas que oferecem bolsas de estudos para alunos da Alipio.

Quando Joana concluiu o ensino fundamental, preocupada com todas as dificuldades
que enfrentou na escola publica (como a falta de aulas de matematica) e sentindo a necessidade
de estar em um ambiente com regras e uma estrutura mais rigida, ela decidiu estudar no Liceu
de Artes e Oficios - uma escola particular que oferece bolsas integrais para seus cursos técnicos

(integrados com o ensino médio). De acordo com Joana,

Tem bolsas parciais para o ensino médio, mas no ensino técnico a bolsa ¢ integral.
Mas nao tem nenhuma questao de renda, € um processo seletivo, vestibulinho. Tinha
cota para escola publica e por isso a Alipio indicava. Era mais facil vocé entrar se
tivesse estudado s6 em escola publica®®. [...] Eu estudei muito [para passar no
processo seletivo], eu queria ir... Porque eu queria estudar no Liceu, nem sei porqué
também. Sei l4... Porque € muito vestibular. Eu acho que era muito porque a Alipio
era muito liberal, muito. Nao tem prova, faz o que vocé quiser ¢ o Liceu era mais
“tradicionalzdo”, vestibular, vestibular, vestibular. Era muito conteudista. Entdo nio
sei, eu acho que eu queria explorar esses dois mundos (Entrevista concedida por
Joana).

61 Entrevista concedida por Anita.

62 As informagdes que constam no sife da escola acerca da inscri¢do para o processo seletivo mencionam a
necessidade de ter cursado a ultima série do ensino fundamental no ano anterior e possuir renda familiar per capta
de até 3 salarios minimos por més (R$ 3.135,00 por pessoa - valores referentes ao ano de 2020 e ao tltimo processo
seletivo da escola).
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A escolha de Joana surpreendeu seus pais, que, a principio, ndo gostaram muito da ideia,

especialmente por nao se tratar de uma escola publica e por ser uma escola muito tradicional.

Entretanto, mesmo discordando, aceitaram e apoiaram sua decisao.

Quando eu fui para o Liceu, eles ndo queriam de forma alguma que eu estudasse 1a.
Meus pais, quando imaginaram que a filha deles iria querer estudar numa escola
tradicional e conteudista? Mas eu falei: “eu quero experimentar”. E um jeito meu
também de poder vivenciar os dois, ¢ é uma questdo que realmente foi muito
importante para mim, para eu entrar na faculdade (Entrevista concedida por Joana).

No caso de Tiago, quando terminou o ensino fundamental, sua intencao era estudar em

uma Escola Técnica Estadual (ETEC), assim como seu irmao mais velho. Ele prestou uma

prova para entrar, entretanto, como sua turma ¢ a turma que viveu a transi¢cao para o0 ensino

fundamental de nove anos, ele acabou sendo prejudicado e ndo passou no processo seletivo:

“Eu queria passar na ETEC. Fiz o cursinho pensando nisso, s6 que € isso... 2009. Eu sou dessa

geragao que todo ano muda, dai no meu ano mudaram algumas coisas e a nota de corte da prova

acabou subindo muito e eu ndo passei”. Por conta disso, Tiago acabou indo estudar na Escola

Viva, uma escola privada que oferece algumas bolsas de estudo para estudantes da Alipio

Moraes:

Entdo eu sai daqui e fui para a Escola Viva, uma escola particular que fica na Vila
Olimpia que tem uma parceria com a Alipio. Acho que a Alipio sempre consegue,
conseguia... Nao sei ainda como funciona... Conseguia quatro bolsas de 100% de
mensalidade para colocar alunos 1a. [A Escola Viva] Nao tinha uma prova. Eu lembro
que quem estava interessado ia conversar com a dire¢do e ai acho que sempre
funcionou meio assim. Vocé falava que vocé queria e acho que era meio quem falasse
primeiro... Sei l4... Eu ndo queria ir para escola Viva [...]. E ai, eu acabei indo para a
escola Viva de ultima hora, tinha uma vaga sobrando, entdo eu consegui ir e fui. E ¢
uma escola construtivista que nem a Alipio, que pensa educagdo de outras formas,
mas muito mais tradicional, tem prova, tem a divisdo das matérias, tem sala de aula
individual com carteira enfileirada... Foi um novo momento do meu processo na
educagdo e foi interessante entender todas essas coisas que eu nao entendia na Alipio.
Eu acho que ¢ importante saber como funciona o espago fora daqui ¢ inevitavel
também, né? (Entrevista concedida por Tiago).

Tiago ndo tinha a pretensdo de estudar nessa escola e ndo gostaria de ir para 14. No

entanto, foi a alternativa possivel para ele diante dos acontecimentos. Ele considera que foi

importante viver outra organiza¢do escolar, mas ndo conseguiu se adaptar e, no final do

primeiro ano do ensino médio, mudou de escola:

Mas eu ndo consegui ficar 14, eu acho que € porque eu sentia muita falta de coisas que
eram muito presentes na Alipio. Eu sentia muita falta da participagdo dos alunos no
processo da escola, porque ndo era uma escola que ndo permitia espago, inclusive
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permitia e incentivava; mas os alunos nio sabiam aproveitar e eu lembro que isso me
frustrava muito. A escola dava o espago que era necessario e os alunos nido pareciam
muito interessados. [...] Eu ficava ansioso ¢ ndo me faziam muito bem os espacos
coletivos da escola, porque eu sentia que ninguém estava aproveitando. E a Alipio ndo
te da essa opcao de ndo aproveitar, porque eu acho que € uma escola que, vocé€ como
aluno, se ndo participar, ndo faz sentido... As aulas perdem sentido, o roteiro perde
sentido, o proprio exercicio de fazer o TCC® perde o sentido se vocé ndo esta ali junto
sabe? E a escola tentando fazer as coisas e ai eu acabei indo para o Equipe... A minha
mae comecou a dar aula 14 e falou “vem comigo” e eu fui com ela porque eu nio
estava gostando tanto da Viva. E ai, 14 eu me senti em casa! (Entrevista concedida por
Tiago).
O Colégio Equipe ¢ uma escola particular bastante prestigiada na cidade de Sao Paulo
e com propostas alternativas de educag¢dao. Quando sua mae foi trabalhar 14, ela conseguiu uma
bolsa de estudo para filhos de funcionarios e, por esse motivo, Tiago podde mudar de escola. Ele
conta que quando chegou 14 se sentiu em casa, adaptou-se muito bem e, entdo, pode terminar o
ensino médio mais feliz.
Quando concluiu o ensino fundamental, Anita também pretendia estudar em uma ETEC.
No entanto, ela também ndo passou no vestibulinho, o que foi motivo de grande frustragdo. Seu
irmao gémeo “passou na [ETEC] Guaracy, passou no Liceu, passou em tudo” e acabou indo
estudar no Liceu de Artes e Oficios, onde cursou o ensino médio integrado ao curso técnico em
Multimidia. Sua melhor amiga também passou na ETEC, mas Anita acabou indo estudar em

uma escola estadual proxima a casa de sua avo:

Eu prestei ETEC e ndo passei e, para mim, foi muito dificil esse momento, porque na
Alipio foi o primeiro ano que teve cursinho para o vestibulinho. Eram umas 20 pessoas
no cursinho e todos os meus amigos passaram. [...] Entdo foi um momento muito
doloroso para mim nao ter passado na ETEC, porque todas as pessoas mais proximas
tinham passado. [..] Mas depois de ter passado por todo o processo foi
superimportante, para mim, ter estudado no Ciridido [Escola Estadual], ter conseguido
a bolsa na escola de inglés que eu consegui... Entdo foi tranquilo depois (Entrevista
concedida por Anita).

Para escolher a escola onde Anita estudaria no ensino médio, sua mée contou com o
apoio de Alice, diretora da Alipio e tutora de sua filha. Anita comenta que sua mae ndo gostava
de nenhuma das escolas de ensino médio do Butantd e como “a Alice tinha falado que essa
escola era boa”, ela foi pra 1a. “Eu consegui porque minha avé mora muito perto”. Ainda que

ndo pudesse e ndo quisesse pagar por uma escola particular e que sua filha ndo tivesse passado

63 Na rede municipal paulistana, ao final do Ciclo Autoral (7° ao 9° ano), cada estudante deve apresentar um
Trabalho de Colaborativo de Autoria (TCA), que pode ser individual ou em grupo. Na Alipio, o TCA é chamado
de TCC (Trabalho de Conclusdo de Curso) e ¢ individual.
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em uma escola técnica, diante das possibilidades, Vera buscou a melhor op¢ao de escola:

Ciridido era uma escola muito tradicionalzona mesmo, bem fechada. S6 que os
professores eram muito bons, a maioria deles estava 14 ha vinte anos, a maioria
formada na USP, entdo o ensino era muito bom. E também me abriu portas, eu fiz uns
cursos que eles davam... porque tinham umas parcerias que davam cursos 14 e tinha
uma bolsa na Alumni, que ¢ uma escola de inglés... Por 14, por causa do Ciridido, eu
fiquei trés anos na A/umni estudando de graca. Entdo foi bem legal conseguir isso. [...]
A minha vida inteira eu estudei em escola publica. Desde a creche até¢ a ECA. Entdo
enfim, ndo tinha nenhuma possibilidade de eu ir para escola particular, nem passou
pela nossa cabeca. Acho que também € uma escolha dos meus pais colocar na escola
publica... [Uma escolha politica] mas também porque eles ndo tinham grana para
colocar a gente em uma escola particular. Mas isso nunca foi um problema para mim,
eu nunca tive nenhuma questdo em estudar em escola publica, mesmo do estado que
eu acho que ¢ mais complexa... (Entrevista concedida por Anita).

A transi¢do para o ensino médio, para escolas com propostas educativas mais
tradicionais, foi bastante tranquila para os trés jovens. Em relagdo aos conteudos e as diferencas
entre as praticas pedagdgicas, Joana comenta que no inicio foi mais dificil, mas que foi possivel

se adaptar com rapidez:

No Liceu foi mais puxado, porque ndo tinha uma galera muito parecida comigo. Tinha
uma galera muito “vestibular, vestibular, vestibular” e eu tinha acabado de sair da
Alipio que era tipo “Qué? O que que era vestibular?”. [Na Alipio] Era tipo “vai viver
sua vida e depois vocé se importa com isso”. Entdo foi meio um choque, mas era um
choque que eu precisava, eu acho. [...] E ai, foi dificil primeiro porque na Alipio eu
ndo tinha aula de quimica, fisica e matematica [nas escolas da rede publica de Sao
Paulo, quimica e fisica s@o disciplinas apenas do ensino médio]. O que ¢ isso que eu
estou vendo? Nunca vi isso na minha vida. Mas também foi um semestre puxado e
depois ja peguei no embalo (Entrevista concedida por Joana).

Além disso, quando Joana foi para o ensino médio, comegou a fazer provas - o que nao
¢ algo que acontece na Alipio. Quando questionei o que ela achava de ndo ter provas na Alipio,
ela fica um pouco em duvida, pois acredita que a prova ¢ um modo do aluno conseguir saber se
esta aprendendo ou nao, diferente do que acontece com os roteiros de pesquisa. No entanto,
apesar de, de algum modo ter sentido falta das provas ou de praticas mais tradicionais e ter
buscado uma escola assim para cursar o ensino médio, ela conclui dizendo que ha coisas mais

importantes do que as provas e os conteudos:

Eu consegui me virar nao tendo prova, mas chega uma hora que vocé fala “néo sei se
eu estou aprendendo”. Como que eu sei se eu estou aprendendo? Porque em uma nota
vocé ndo sabe se vocé esta aprendendo, mas vocé sabe que vocé esta tirando alguma
coisa... vocé esta acertando, vocé sabe quanto que esta acertando. Se vocé esta tirando
trés e a média € cinco, vocé sabe que... bom, vocé ndo esta entendendo muita coisa.
Tem uma propor¢do numérica ali que da para vocé entender o quanto vocé estd
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aprendendo. Agora, se vocé esta acabando o roteiro ou ndo, vocé ndo sabe a qualidade
disso. [...] Mas no final das contas eu me virei. E acho que tem partes muito mais
importantes da escola do que essa questdo de aprendizado concreto, conteudista. ..
[...] E uma coisa de vocé criar jogo de cintura. Porque ndo acho que era muito...
porque prova, quando vocé sai da Alipio, era um pesadelo... Que que € esse negocio
de prova? O que vao me pedir, eu ndo vou ter consulta... S6 que ai quando eu fui
vendo, “ah, ¢ tipo uma ficha de finalizacdo® s6 que tem tempo”. [...] Ai, vocé vai se
virando (Entrevista concedida por Joana).

Tiago também comenta sobre as provas e afirma que quando foi para o ensino médio e
precisou estudar de outro modo, ele se sentiu plenamente capaz de lidar com as diferengas.
Além disso, considera que a autonomia que conquistou foi extremamente importante para

construir outra relagdo com o aprendizado:

Eu acho o maximo a gente ndo ter uma avalia¢do formal, porque ¢ um jeito de vocé
dizer para os alunos que nao € isso que importa. Porque eu estudei sempre, sempre
estudei em escolas construtivistas que nao querem colocar o aluno como numero e
nem fazer uma avaliagdo quantitativa do seu aprendizado, mas, ainda assim, o fato de
ter prova diz alguma coisa para o aluno, para a relacdo que se estabelece, e a Alipio
ndo tem... Isso diz outra coisa. Eu acho que faz muito bem para relagdo que a Alipio
quer que os alunos tenham com o aprendizado... Faz muito sentido ndo ter avaliagao.
E muitas escolas putblicas tém avaliacdo e ainda assim ndo serve para muita coisa,
sabe? Em questdo de preparo para o ensino médio, o aluno da Alipio eu acho que sai
tdo preparado quanto qualquer aluno do ensino publico. Entdo ndo acho que haja uma
perda por causa disso (Entrevista concedida por Tiago).

Anita ressalta que uma grande preocupacao das pessoas em relagdo aos alunos que

estudaram na Alipio € acerca dos conteudos:

“Ai, mas e o conteudo? Vocé€ aprendeu?” E eu falo: olha, eu ndo tive nenhuma
dificuldade de ir para a escola tradicional e sempre tirei notas boas, sempre passei de
ano, nunca repeti, entdo... ndo tinha dificuldade de me adaptar, entdo eu acho que
para mim isso ndo ¢ o marco mais importante. A Alipio constroi, ajuda na construcao
dos cidaddos, né?! Mais do que se preocupar se o aluno vai sair sabendo, sei 14,
equagdo de segundo grau, ele consegue ter outras relagdes com as pessoas. Entdo eu
acho que o que eu senti mais dificuldade nessa transi¢ao da Alipio para uma escola
tradicional foi essa relagdo mesmo que se cria na Alipio. Todo mundo sabe quem vocé
¢, ndo importa quantos alunos tenham, sabe. Entdo ¢ uma relagdo muito proéxima, as
pessoas se importam com vocé (Entrevista concedida por Anita).

Nesse sentido, quando foi para o ensino médio, Anita relata que sua maior dificuldade
nao foi uma possivel deficiéncia nos contetidos ou o fato de nao ter feito provas. Muito pelo
contrario, a maior dificuldade para ela foram as relagdes que eram estabelecidas nas outras

escolas - tanto com as outras pessoas quanto com o espago:

64 A ficha de finalizagdo ¢ uma avalia¢do pontual que ocorre quando o estudante finaliza um roteiro de pesquisa
e faz parte dos instrumentos de avaliagdo processual que € realizada na Alipio Moraes.
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[No ensino médio] eu fazia questio de os professores saberem quem eu era, saberem
meu nome. [...] Para mim, isso foi o mais dificil, ndo era o conteudo, ndo foi me
adaptar a ter prova ou nao ter prova... Foi essa dificuldade de tocar sinal... a escola
parece uma prisdo, porque sdo so dois corredores gigantes e tudo tem grade, vocé abre
a grade para sair... No intervalo, parece que vocé esta tomando sol de prisioneiro, ai
vocé fica 14 nos cantos... Entdo, para mim, essa foi a maior dificuldade. Nao tive
dificuldade com o contetido e todas as pessoas mais préximas que eu conheco também
nao tiveram. Conhego varias pessoas do meu ano que fizeram USP, Césper, Unesp,
sabe? [...] Para mim, a Alipio me ensinou coisas muito mais importantes que o
conteudo (Entrevista concedida por Anita).

Além das relagdes proximas com professores e outras pessoas, como ressalta Anita, um
elemento que aparece nas falas de Joana e de Tiago ¢ a falta de engajamento e participagdo que
eles perceberam nos alunos de outras escolas. De acordo com Tiago, “os alunos ndo sabiam
aproveitar e eu lembro que isso me frustrava muito. A escola dava o espago que era necessario
e os alunos ndo pareciam muito interessados”. Assim, o engajamento parece ser um aspecto
muito positivo e era um modo de construir pertencimento para todos os estudantes. Quando
Joana foi para o ensino médio, a ndo participagdo dos estudantes também foi um aspecto que
chamou sua atengdo. A participacdo era vinculada a nota e, por esse motivo, as pessoas
participavam em fun¢@o de uma necessidade objetiva e com menos engajamento. Comparando
sua experiéncia na Alipio com sua experiéncia na escola onde cursou o ensino médio, ela

ressalta:

Tem varias coisas que sdo marcantes e¢ diferentes, mas acho que essa coisa da
participacdo dos pais e até dos alunos, acho que é completamente diferente. Primeiro
que tudo vale nota, entdo aluno ¢ meio obrigado a participar quando precisa. Eu
lembro um evento que teve que todo mundo participou, era um sarau que todo mundo
ia fazer uma pega... SO que era um trabalho de literatura e de redacéo que valia nota.
Entdo todo mundo se aplicou muito porque, 6bvio, era um trabalho muito legal, mas
também porque valia nota. Entdo vocé quer tirar nota alta porque, querendo ou nao,
vocé precisa porque vocé tem que passar de ano. Ai, tem um movimento. Na festa
junina nem pai, nem professor, nem aluno nem nada... sempre era terceirizado. O
envolvimento com a escola era muito menor, muito menor. [...] Completamente
diferente da Alipio que se voc€ quiser participar de qualquer coisa, vocé vai 14, bate
na porta e fala “estou aqui, tenho o tempo e tenho vontade”, facil sabe? (Entrevista
concedida por Joana).

Por estarem acostumados com uma escola na qual seus pais, e eles proprios,
participaram ativamente, chegar em um ambiente onde a organizagdo da festa junina era
terceirizada ou os alunos mostravam desinteresse por espagos de participacdo causou grande
estranhamento. Assim, o processo de adaptacdo ao ensino médio, no que diz respeito aos

conteudos, ao volume de trabalho e as formas de avaliacdo, ocorreu sem grandes problemas. O
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que marcou e trouxe certa dificuldade a Joana, Tiago e Anita foi a diferenca no tipo de relacdes

que eram estabelecidas nas novas escolas.

2.6.1. O fim do ensino médio, a universidade e o mercado de trabalho

Quando terminou o ensino médio, Anita foi incentivada por sua mae a prestar vestibular,
mesmo sem saber muito bem qual seria o curso que gostaria de fazer: “Filha faz, porque pelo
menos vocé vai conhecendo a prova. Tudo bem se vocé ndo passar, mas s6 pra voc€ ver como
vocé se sente, como vai ser...”. Anita prestou Letras e ndo passou. Depois disso, foi fazer um
cursinho pré-vestibular popular, “porque era mais barato”. No cursinho, teve contato com
muitas discussdes importantes e, por ser um ambiente mais colaborativo do que competitivo,
ela fez varios amigos. Esse grupo de amigos sempre se encontrava para estudar junto. Durante
0 ano que fez cursinho, Anita ainda ndo tinha certeza sobre o que queria estudar. Foi na Feira
de Profissoes da USP que conheceu a carreira de Educomunicagao: “Sé tem aqui na USP e na
Federal da Paraiba e, entdo, a partir desse momento, eu falei: ‘Nao, eu vou passar na USP a
qualquer custo’. Eu queria muito passar e passei”.

O modo como sua mae foi mobilizando os capitais que possuia e foi fazendo as escolhas
e investimentos em relagdo ao processo de escolarizacdo de Anita evidencia uma grande
preocupagdo em proporcionar a ela o maior nimero de experiéncias formativas possiveis.
Diante de seu capital cultural e de seus habitus compativel com o sistema de ensino, Vera pode
ir auxiliando seus filhos na constru¢do de um percurso escolar de €xito. A partir das redes que
foi construindo nos lugares que frequentou, Anita explorou ao maximo as oportunidades que
cada lugar lhe propiciava. Acessando informacdes importantes, ela conseguiu se beneficiar pelo
fato de morar proxima a universidade. O capital cultural e o capital social que sua familia pdde
acumular e transmitir foi abrindo portas para ela.

Sua trajetéria educativa na universidade também foi extremamente significativa. Anita
conta que a Alipio e a ECA foram os lugares mais transformadores pelos quais passou. Durante
a graduagdo, ela passou por muitas outras experiéncias formativas e teve o apoio, inclusive
financeiro, de sua familia para se dedicar aos estudos. Embora tenha tido alguns trabalhos
temporarios ao longo da graduacgao, seu foco eram os estudos ¢ as vivéncias que a universidade

poderia lhe proporcionar:

A1, 2015 foi um ano que eu nao trabalhei, porque eu decidi ser da Atlética e porque
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eu queria fazer as coisas direito. Entao eu escolhi ndo trabalhar. No primeiro semestre
de 2016, eu também ndo trabalhei, porque estava organizando o JUCA, os Jogos
Universitarios de Comunicag@o ¢ Artes, também foi o caos minha vida... E ai, no
segundo semestre de 2016, eu fui para o intercambio, fiquei seis meses em Portugal,
em Lisboa. Fiz pela ECA, convénio da ECA, consegui ganhar bolsa, gragas a Deus.
Entdo eu fiquei seis meses 14 e voltei e, assim que eu voltei, no comego de 2017, eu
entrei numa ONG (Entrevista concedida por Anita).

Assim, depois de participar da Atlética da ECA e de realizar um intercAmbio no exterior,
Anita inicia mais sistematicamente sua vida profissional. No momento da entrevista, ela
continuava trabalhando na ONG, mas com uma carga horaria menor. Além desse trabalho e de
alguns “freelas” que realiza, ela conta com a ajuda financeira de seu pai - que se comprometeu
a continuar ajudando até que ela passasse a ganhar um salario mais alto e pudesse se sustentar
sozinha.

Considerando as relagcdes que Anita tem estabelecido com o mundo do trabalho, ¢
possivel perceber que houve e ainda ha um grande investimento da familia em sua formacao (o
pai que ajuda financeiramente, as irmas que pagaram o inglés, a mie que procurava cursos
gratuitos e queria proporcionar experiéncias diversas). A relagdo com o trabalho ainda esté se
estabelecendo e, durante a graduacao, foi facultativa e formativa: primeiro porque ela pdde
escolher trabalhar ou ndo e segundo porque os trabalhos que realizou foram estagios, e, sendo
assim, tiveram também uma grande importancia para sua formacao.

Quando concluiu o ensino médio, Joana ingressou no curso de Ciéncias Sociais. Além
da graduacdo, no momento da entrevista, ela estava realizando trabalho voluntario em uma
ONG que atende imigrantes refugiados. Joana estava se sentindo parada e estava procurando
estagio em museus, por ser algo possivel para sua area de estudos. Enquanto estava procurando

estagio sua mae mencionou a ONG e ela resolveu mandar o curriculo:

Minha maée trabalhou 14 ha uns dois anos atrds e ai... eu estou mandando muito
curriculo para estagio em museu, porque ¢ uma area que com sociais ¢ mais facil de
conseguir e minha madrinha trabalha com museu, entdo ela esta me ajudando. Mas ai
eu falei “eu estou muito parada, sé leio, leio, leio na faculdade, ndo aguento mais...
chega”. Preciso de alguma coisa pratica e alguma coisa que possa ajudar no meu curso
e que faca sentido, né? E ai, como eu falo inglés e da pra se virar um pouco com o
espanhol, eu mandei o meu curriculo para eles e eles falaram que tinha vaga s6 como
voluntaria... Eu falei “ndo, mas eu tenho tempo de sobra e vontade de fazer qualquer
coisa”... Entdo me coloca para fazer alguma coisa que depois eu vou me virando, sabe?
(Entrevista concedida por Joana).

Assim, para Joana, o dinheiro ndo ¢ uma urgéncia e o trabalho ¢ visto muito mais como

um ambiente de formagao - ela tem tempo para oferecer e ndo se incomoda com nao receber
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por isso. H4, portanto, tempo e espaco para continuar se formando: “Se quiser me pagar eu vou
ficar muito feliz, mesmo. Mas ¢ que eu moro com 0s meus pais € como meu irmao esta fora de
casa também, ndo tem muito problema”.

No caso de Tiago, no momento da entrevista, ele tinha prestado vestibular para Filosofia
na Universidade de Sao Paulo e, em um contato posterior, descobri que ele havia passado no
vestibular e estava gostando muito do curso. Tiago comentou que “sempre quis estudar na USP
por causa da proximidade de casa e também por uma familiaridade”, uma vez que seus pais
estudaram 14 e seu irmao estd estudando. Em relagdo ao ingresso no mercado de trabalho, apesar
de demonstrar vontade de ter seu proprio dinheiro, o trabalho ndo parece uma necessidade
urgente, ¢ s6 mais uma possibilidade. Ele diz pensar em um trabalho que ndo o “prenda” e que
seja possivel conciliar com seus estudos.

Tiago relata que escolheu fazer Filosofia porque gosta, mas ndo tem certeza sobre o

quanto as possibilidades de emprego nessa area o agradam:

Eu quero fazer filosofia, mas eu ndo tenho certeza se o mercado de trabalho de
filosofia me agrada. Até porque ele ¢ bem escasso e a grande carreira da filosofia seria
ser professor do ensino médio, e agora ndo ¢ mais matéria obrigatdria por causa da
reforma da base curricular [Base Nacional Comum Curricular]. Entéo eu acho que vai
ficando cada vez mais complicado trabalhar com isso. Eu vou estudar muito porque
eu gosto, mas acho que tenho perspectiva de fazer outra faculdade no futuro. [...]
Quero continuar estudando por muito tempo (Entrevista concedida por Tiago).

Nesse sentido, ¢ possivel notar que Tiago busca estudar algo por interesse unicamente
no estudo, sem pensar, necessariamente, no que esse diploma poderia render em termos
econdmicos. Esse aspecto parece evidenciar que o trabalho estd em segundo plano para ele. Seu
ingresso na universidade esta pautado por seu interesse nas diversas areas de conhecimento, ele
quer seguir estudando e depois se preocupar em fazer algo com o que ele goste mais de

trabalhar:

Eu quero estudar muitas coisas ainda antes de comecar a construir uma carreira. E é
isso, eu criei uma relacdo conhecimento que ¢ muito dificil para eu escolher uma area
especifica e nunca mais estudar o resto, sabe? Muito por isso que eu to6 indo fazer
filosofia, porque foi o jeito que eu encontrei de continuar estudando coisas diferentes,
ler coisas diferentes, varias areas do conhecimento... Estudar filosofia pensando
muito no que eu quero fazer da minha vida...[...] Eu sinto que eu poderia fazer muitas
coisas, se for por interesse, eu poderia fazer muitas coisas... (Entrevista concedida
por Tiago).
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Considerando que o modo como os individuos passam pela vida escolar e sentem que
os impactos dela tém relagdo direta com a maneira como concebem o mundo e o seu lugar no
interior dele, pode-se dizer que o processo de socializagdo dos jovens conduz a constitui¢do de
um dado “universo de possiveis”. Esse ‘“‘universo de possiveis”, por sua vez, orienta 0s
investimentos em dire¢do a um espaco social especifico (entendido como legitimo ou
merecido), o que afetaria fortemente suas escolhas e percepgdes sobre a escola e o processo de
escolarizagdo. Ele funcionaria, ainda, como uma fronteira de carater material e simbolico capaz
de indicar o que, supostamente, seria possivel ou ndo para um individuo ou grupo social.
(SAINTMARTIN et al., 2008; PRESTA; ALMEIDA, 2008; BOURDIEU, 2007c). Assim, para
Tiago, diante das suas possibilidades e necessidades, foi possivel escolher a universidade na
qual gostaria de estudar e também foi possivel escolher continuar apenas estudando e investindo
em sua formac¢do. Enquanto que, para outros jovens, essas escolhas podem ser mais limitadas e
podem conduzir a uma trajetoria muito distinta e distante da que ele esta percorrendo.

Vale ressaltar também, considerando os planos para o futuro de Joana, Tiago e Anita,
que € possivel notar um forte ajustamento desses planos as chances objetivas de realiza-los. Os
planos para o ingresso no ensino superior foram detalhados e os jovens souberam muito bem
quais passos eram necessarios para alcangd-lo (PRESTA; ALMEIDA, 2008). Para os trés, o
ensino superior aparece como algo muito natural e esperado e os trés jovens falam com bastante
“familiaridade e conhecimento de causa” (ibid., p. 407). Além disso, ¢ marcante o fato de ndo
precisarem se preocupar com comegar a trabalhar logo, pois suas familias tém condig¢des de
arcar com os custos de uma trajetdria escolar prolongada e esse aspecto amplia ainda mais as

possibilidades de escolha de Joana, Tiago e Anita.

2.6.2. “A Alipio que fez eu me tornar a cidada que eu sou hoje”%: as

contribuicoes da escola Alipio Moraes para os jovens de classe média

Eu acho que o que é legal do projeto é que ele te da esse jogo de cintura de fazer. Se
te botarem para fazer qualquer coisa vocé se vira. Ndo sei o quanto isso é da Alipio,
mas eu acho que sim... Tanto que a gente vai de ndo ter prova para uma escola técnica
e eu ndo acho que ¢ a toa, sabe? Eu acho que tem um valor que tem que se dar para
escola e falar ¢ uma educacdo que faz o aluno ter autonomia. E ai, vocé tem autonomia
para fazer tudo e vocé precisa dessa autonomia para se virar na vida. Porque tanto
para fazer prova quanto para fazer entrevista, quanto para fazer qualquer coisa. Entdo
acho que isso ¢ de valor da Alipio sim (Entrevista concedida por Joana).

65 Entrevista concedida por Anita.
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Apesar de todas as criticas e das questdes que a incomodavam na escola Alipio Moraes,
Joana tem certeza de que aprendeu muitas coisas importantes e de que esta escola a impactou
de modos muito positivos. “Eu acho muito legal, acho uma proposta muito boa. O mais
importante da escola fora o projeto € vocé ter contato com todo tipo de gente”.

A vivéncia entre dois mundos, o convivio com as diferengas desde muito pequena, o
olhar atento as desigualdades ¢ bastante marcante na trajetoria de Joana - uma jovem de
horizontes largos e muitas possibilidades. Quando a questiono sobre o futuro e sua relagdo com
o passado e com sua trajetéria na Alipio, os conflitos de classes e os “dois mundos” com os
quais se acostumou a viver aparecem novamente com muita for¢a. Joana acredita que seus
planos e seus interesses foram muito marcados por essa escola, tdo complexa, com tantas falhas

e também com tanta diversidade e ensinamentos importantes para a vida.

Nao sei se tdo conscientemente... [...] Mas eu acho que é todo um caminho que deriva
da Alipio. Bom, deriva desde a Tearte... Eu acho que foi um caminho educacional
muito diferente do de muita gente. Entdo eu acho que tem a ver sim, principalmente
essa questdo social eu acho. Nao ¢ a toa que eu tenho isso dentro de mim latente assim,
porque ¢ onde eu fui criada desde pequena e sempre vivi nesse conflito de ser quem...
tipo para onde correr, sabe? [...] Mas eu acho que deriva da Alipio, sim, ndo sei se da
para dar tudo para a Alipio, mas, com certeza, alguma coisa (risos). Mas tem um
grande papel com certeza, ¢ educacdo, né? Cada um vai se tragando (Entrevista
concedida por Joana).

Ao longo de toda sua entrevista, Joana mencionou em varios momentos a “realidade”.
Essa realidade social, com a qual talvez ndo estivesse acostumada e com a qual s6 conviveu tao
de perto por estar em uma escola publica e por se conectar com pessoas tao diferentes dela
mesma, nao passou despercebida. Certamente, outros jovens foram menos impactados pela
heterogeneidade que se apresenta na Alipio Moraes, visto que isso aparece de modo muito mais
ameno em outras entrevistas, mas, para Joana, esse aspecto foi extremamente marcante.

Joana foi percebendo empiricamente que a escola pode muitas coisas, mas que a forca
de sua acdo também ¢ limitada. Em uma sociedade tdo desigual como a nossa, deve-se
considerar a existéncia de mecanismos de reproducao que nao passam diretamente pelo sistema
educacional, como a desigualdade de oportunidades e condigdes entre as classes sociais
(RIBEIRO, 2014). O que ndo deve ser motivo para a descrenga na educacdo, uma vez que ela
tem se mostrado a maneira mais eficiente de transpor barreiras sociais.

Durante sua permanéncia na Alipio, Joana se incomodou com alguns aspectos que

nomeou como desorganizagdo - como ter tido poucas aulas de matematica e com o fato da
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escola nao ter regras rigidas. No entanto, esses problemas parecem menores quando ela
reconhece o quanto a Alipio Moraes foi fundamental em sua trajetéria - para aprender a
conviver com pessoas de realidades tdo diferentes da sua, para experimentar comportamentos
e fazer da escola um espaco de “laboratorio de vida™ e para aprender a ter “jogo de cintura”.
Experimentar a liberdade e a autonomia em um espaco socioecondmico e culturalmente
heterogéneo, possibilitou para a Joana uma formag¢do mais humana, mais atenta e tolerante as
diferencas: “No final das contas, eu me virei. E acho que tem partes muito mais importantes da
escola do que essa questdo de aprendizado concreto, conteudista...”.

Os elevados niveis de capital cultural acumulado pela familia certamente permitiram
que Joana e seu irmao pudessem encontrar apoio € “correr atras” para sanar as deficiéncias de
conteudo que tiveram. Apesar das dificuldades, a Alipio foi a escolha da familia - que acredita
que outros conteudos educativos s3o tdo ou mais importantes que matematica ou lingua
portuguesa. Acerca do processo todo na Alipio e dos impactos que Mary sentiu na trajetoria de

seus filhos, ela conclui:

Eu acho que ela ia ser uma pessoa mais rigida se ela tivesse ido pra uma escola muito
rigida, porque ela ia ser muito perfeccionista, e isso ia ser péssimo pra ela. Entdo acho
que ela ter que lidar com as diferengas, as dificuldades, as desorganizagdes, que eram
contra a natureza dela, foi muito importante pra ela. E eu acho que ela é uma pessoa
mais tolerante hoje, por causa disso. Nao foi facil pra ela, mas se tem uma coisa que
ela foi aprendendo ao longo dos anos foi ser tolerante, entdo isso, pra mim, ja valeu.
Eu acho que eles sdo... eu ndo posso nem imaginar nenhum dos dois em outra escola,
eu acho que foi muito importante pra eles. [...] E isso foi muito importante, foi
fundamental conviver com tantas criangas de inclusdo, de varios tipos de inclusdo e
isso... eu lembro do Marcelo ensinando o Pedro a escrever, no quinto ano, no banco
de trads do carro, completamente de um jeito natural, lindo! Que privilégio essa
convivéncia de gente de tudo quanto é percurso. Ndo tem outro jeito, a escola publica
¢ isso: “gente”. E eu tenho esse valor, pra mim ¢ um valor muito alto, entdo, ndo
posso nem imaginar de outro jeito. E ndo ¢ uma questdo de dinheiro, ¢ uma questio
de valor mesmo. Ia ser dificil? Ia ser dificil mesmo pagar uma escola, mas nem passou
pela minha cabega, ndo era uma questdo: “posso ou ndo posso pagar?”’. Nao € isso,
isso nem entrou na avaliag@o. Diferente, e esse “poder lidar”, e “ter que”; vocé tem
um grupo que acompanha um grupo maior, que acompanha um grupo maior, vocé
esta sempre num grupo, mas fazendo uma coisa que é individual. £ muito interessante
eles terem que lidar com essas diferencas também, sdo coisas pequenas eu acho, mas
Jforam coisas importantes de lidar (Entrevista concedida por Mary).

Tiago ressalta que, ao sair da Alipio, ele esteve em espagos que “nao te ddo a opcgao
além de fazer do jeito que todo mundo faz”, diferentemente do que ele sentia na Alipio que era
o “extremo da liberdade”, onde vocé escolhia como fazer. Nessa fala de Tiago ¢ possivel
novamente identificar a ideia de liberdade - liberdade para estudar, para explorar o espago e

também para ir construindo suas proprias escolhas. A possibilidade de fazer de outros modos e
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nao so de “fazer do jeito que todo mundo faz” constrdi para os estudantes o entendimento de
que sua individualidade ¢ respeitada. Sem davida, Tiago foi construindo seu modo de fazer e
testando possibilidades a partir de quem ele ¢ - um jovem de classe média, com pais
escolarizados e participativos, € que escolheram com rigor o projeto educativo que queriam
para seus filhos. Nesse sentido, ¢ a partir dessa origem e dessa trajetdria que Tiago segue
trilhando caminhos de estudo e de acumulacdo de capital cultural proporcionados por sua

familia e fortemente marcados por sua experiéncia na Alipio Moraes:

Gosto de ler, aprendi a ler filosofia muito porque eu ja tinha esse gosto pela leitura,
acho que varias coisas que a Alipio me deu oportunidade de eu descobrir sobre mim
mesmo por causa da autonomia que eu desenvolvi, das possibilidades... A liberdade
que eu tinha para me montar... Me deram os caminhos que eu sigo até hoje mesmo
depois que acabar o ensino médio... Minhas perspectivas eu acho que estio muito
ligadas com esses exercicios e com essas experiéncias que eu tive na Alipio
(Entrevista concedida por Tiago).

Tiago demonstra um grande conhecimento sobre diversas areas e a curiosidade, o gosto
pelo estudo ¢ sua preocupagao fundamental. A partir da relagdo com o conhecimento que ele
pode construir ao longo de toda sua trajetéria escolar, ¢ que ele tem pensado suas escolhas e
caminhos. O fato de ter estudado na Alipio parece ter potencializado suas qualidades e
possibilidades e esse projeto pedagogico foi ao encontro, sem destoar, de suas experiéncias
familiares. A familiaridade, o pertencimento e a liberdade para aprender, sem diivida marcaram
o percurso de Tiago. Considerando sua trajetdria, € possivel perceber também que a liberdade
de ser quem se ¢, a liberdade para formar-se e para construir seus proprios caminhos parece ser
um indicativo importante acerca da construcao de uma escola de qualidade e positiva para os
estudantes.

Talvez por ser mais velha e ter concluido o ensino fundamental ha mais tempo, Anita
pode fazer avaliacdes mais distanciadas e pode perceber mais nitidamente quais foram os
impactos que a Alipio Moraes imprimiu em sua trajetdria. Quando observa os caminhos que

percorreu, ela tem plena certeza da importancia da Alipio em sua vida. Ela considera que a

escola teve grande influéncia na carreira que escolheu seguir:

Eu falo que eu escolhi ir para area da educagdo e comunicagdo muito por causa dos
meus pais, porque os dois sdo educadores, mas muito por causa da Alipio que eu
escolhi esse caminho. Entdo acho que eu me desenvolvi muito como pessoa na Alipio.
[...] Sou o que eu sou muito por causa de la, acho que muito por causa da ECA
também... Mas muitos valores, muitas coisas importantes e significativas da minha
vida vieram de 14 [da Alipio], dos professores que sempre foram muito bons, muito
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importantes na minha formagdo. Foi muito transformador mesmo (Entrevista
concedida por Anita).

Ela ressalta o quanto o processo que viveu na Alipio foi transformador em sua vida e
fundamental para sua formacdo. Anita acredita que ¢ uma pessoa mais critica e mais desenvolta

a partir das experiéncias que viveu la:

Acho que por ter feito o curso que eu fiz eu consigo analisar melhor o processo.
Mesmo instintivamente acho que as coisas que eu fui escolhendo sem ter tanta
consciéncia, que eu fui fazendo sempre foi um pouco como se fosse uma continuagio
do que eu me tornei na Alipio. Acho que foi o meu grande lugar de transformacdes
mesmo. [...] Eu sempre falei que eu acho... Claro, minha familia, meus amigos... mas
foi a Alipio que fez eu me tornar a cidadd que eu sou hoje. Eu acredito muito nisso,
para mim hoje, depois de ter passado por todo esse processo, de ter me formado na
faculdade, eu consigo enxergar que na Alipio eu me desenvolvi muito (Entrevista
concedida por Anita).

Anita ¢ muito grata ao projeto da Alipio, por tudo que ele lhe proporcionou e todas as
oportunidades que teve a partir dessa experiéncia. Seus olhos brilham ao falar da escola e ela
acredita que esse projeto construiu boa parte de quem ela ¢ hoje. Diferentemente dos outros
dois jovens, Joana e Tiago, ela ndo havia estudado em uma escola com métodos nao tradicionais
de ensino na educacao infantil e, no ensino médio, também nao teve essa oportunidade, e foi
estudar em uma escola estadual. Supondo que ela tenha filhos um dia, pergunto se ela os
matricularia na Alipio. Diferentemente das respostas dos outros jovens que titubearam acerca
disso, Anita responde muito assertivamente: “Sem sombra de davidas, com certeza, ndo tenho
nem o que pensar. Eu acredito, eu acredito na esséncia do projeto. Nada ¢ perfeito, nunca vao
ser s6 flores, mas o que se constroi 14 eu acredito”.

Considerando as trajetdrias de Joana, Tiago e Anita podemos perceber aproximacdes e
distanciamentos. Além disso, podemos perceber também, em relacdo aos caminhos trilhados,
que eles sdo, de certa forma, previsiveis para estudantes de classe média - uma trajetoria escolar
linear, sem rupturas ou grandes percalgos. As propostas da escola Alipio Moraes corroboram
as escolhas familiares e os jovens parecem seguir tranquilamente o que era esperado para eles.
A experiéncia vivida na Alipio foi familiar e tranquila, a participacao de suas familias colaborou
para que os jovens se sentissem “‘em casa” ¢ ampliassem suas possibilidades e aprendizados.

Os impactos foram sentidos e percebidos de modos variados por Joana, Tiago e Anita, mas,

certamente, foi uma escola muito marcante na constru¢do de suas subjetividades.
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CAPITULO 3 - A escola Alipio Moraes e as relacdes estabelecidas com as classes
populares

Na perspectiva adotada nesta pesquisa, conhecer a posi¢do social e a composi¢do dos
capitais dos individuos e de suas familias ¢ fundamental para compreender as relagdes
estabelecidas com a escola. A transmissao, a aquisi¢do e a estruturacao dos capitais, sobretudo,
o capital cultural, sdo pontos primordiais de andlise para esse estudo, uma vez que as criangas
chegam a escola com diferentes niveis de elaborac¢ao dos capitais e diferentes posicionamentos
no que se refere aos valores apresentados pela institui¢do escolar.

Considerando a heterogeneidade socioecondmica da escola Alipio Moraes e o fato de
ter um projeto educativo nao tradicional, nossa intengdo neste terceiro capitulo ¢ entrecruzar a
discussdo acerca das relagdes que as classes populares estabelecem com a escola e o fato da
escola em questdo ter um projeto educativo nao tradicional. Assim, procuramos compreender
de que modo os individuos foram impactados por esse projeto educativo em especial, ampliando
a discussdo com as nogdes de efeito-escola e eficacia escolar®.

Este terceiro capitulo tem como objetivo apresentar e analisar as trajetorias dos
entrevistados pertencentes as classes populares: Clarice, Paulo e Marcos. Para isso, faremos
alguns apontamentos importantes em relacao a nocao de efeito-escola e também as estratégias
desenvolvidas pelas classes populares na relagdo com a escolarizagdo de seus filhos. Em
seguida, passaremos para a analise das trajetorias dos trés jovens, buscando compreender as
praticas familiares, os didlogos estabelecidos com o territdrio € com a cultura interna da escola
e seus efeitos para os jovens, bem como as oportunidades oferecidas no contexto da escola
Alipio Moraes.

Em relacdo aos jovens analisados no capitulo anterior, arriscamos dizer que suas
trajetdrias seguiram cursos quase que naturais e esperados para as camadas médias. Isso, no
entanto, nao ocorre do mesmo modo para os jovens de classes populares, que parecem ter sido
impactados mais fortemente pelo projeto educativo da escola Alipio Moraes, tendo seus
destinos mais alterados.

Para preservar a identidade dos entrevistados, todos os nomes aqui utilizados sdo

66 Essas no¢des serdo melhor apresentadas no decorrer do texto, mas para uma melhor compreensdo destaco que
o efeito-escola refere-se a “linha de pesquisa que considera a escola como fator relevante no desenvolvimento
cognitivo e trajetoria académica do aluno” e a eficacia escolar diz respeito a investigacéo das “praticas e resultados
escolares” (COSTA; CUNHA, 2009, p. 1).
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ficticios. As entrevistas com Clarice, Paulo e Marcos ocorreram entre outubro € novembro de
2019. Clarice me recebeu em sua casa, enquanto Marcos e Paulo me concederam as entrevistas
nas dependéncias da escola Alipio Moraes. Nossa intencdo, assim como explicitado
anteriormente, era entrevistar familiares dos jovens, mas tivemos dificuldades em contatar as
familias de Marcos e de Paulo. A mae e o pai de Clarice me concederam uma entrevista, juntos,
em janeiro de 2020, também em casa. Tentamos inumeras vezes, mas sem sucesso, entrar em
contato com familiares de Marcos e Paulo.

Diferentemente do que ocorreu com Clarice e alguns dos jovens de classe média, que
me possibilitaram o contato direto com seus familiares, Marcos e Paulo ndo me deram acesso
aos numeros de telefone de seus pais. Embora eles tivessem se comprometido a pedir que suas
maes me concedessem entrevistas, em um determinado momento, eles passaram a ndo me
responder mais. Insistimos um pouco, mas consideramos que nio seria possivel e que era
necessario respeitar essa posicao. Supomos que em fun¢ao do distanciamento que essas familias
tém do ambiente escolar, foi mais dificil acessa-las. Talvez a sensacao de nao pertencimento,
as possiveis dificuldades que tenham enfrentado ao longo das trajetérias escolares dos filhos e
0 habitus menos compativel com os sistemas de ensino, tenham, de antemao, afastado essas
familias da possibilidade de conceder uma entrevista. Além disso, podemos supor também que
as condicdes objetivas, como um horario de trabalho menos flexivel, possam ter impossibilitado
esse contato. Diante desse impasse, resolvemos redefinir as estratégias e buscamos contatar
outras maes que estivessem disponiveis, ainda que seus filhos ndo tivessem sido entrevistados
anteriormente. O resultado foi mais duas entrevistas com maes de jovens egressos da Alipio,
que ocorreram no més de marco de 2020 - também nas dependéncias da escola. O objetivo,
depois dessas duas entrevistas, era conversar também com as filhas, mas, em funcdo da
pandemia de coronavirus, a pesquisa de campo precisou ser encerrada. Por conta de um recorte
necessario a pesquisa, utilizaremos apenas uma dessas duas entrevistas feitas em margo. Assim,
ao longo do terceiro capitulo, apresentamos as falas de Clarice, Paulo e Marcos, dos pais de
Clarice (Fatima e Valter) e algumas observagdes pontuais feitas por Carina (mae de uma das
jovens que ndo conseguimos entrevistar).

Cabe ressaltar que aqui estamos considerando familias de classes populares as
familias compostas por individuos que possuem, ou possuiram por grande parte da vida,
ocupagoes de trabalho manual niao qualificado e que nao alcancaram graus elevados de

escolarizacdo. Em comparagdo com as familias de camadas médias, analisadas no Capitulo 2,
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as familias de Clarice, Paulo e Marcos tém niveis mais baixos de escolarizacao, que ficam ainda
mais evidentes quando consideramos a geracdo dos avds. No caso de Clarice, seus pais
concluiram o ensino médio e seu pai ingressou no ensino superior, mas precisou parar de estudar
em fungdo do trabalho. Seus avos maternos terminaram a primeira etapa do ensino fundamental
(antiga 4* série), enquanto seus avos paternos nao frequentaram a escola. Ja no caso de Marcos,
seu pai ndo concluiu o ensino médio e sua mae concluiu apenas quando ja era adulta. Seus avos
ndo foram a escola. Por fim, no caso de Paulo, seus pais ingressaram no ensino superior ha
pouco tempo, quando os filhos ja haviam crescido. Em relagdo aos avos, as informagdes sao
um pouco confusas. Paulo conta que dois deles concluiram o ensino superior, mas nao sabe os
cursos que frequentaram; o av0 paterno possui apenas o ensino fundamental, e a avd materna
estudou até a antiga 4* série (primeira etapa do ensino fundamental). De modo geral, os
trabalhos desenvolvidos pelas familias dos trés jovens estdo muito relacionados aos servigos
domésticos (a mae de Clarice ¢ “dona de casa”, o pai ¢ Marido de Aluguel; a mae de Marcos ¢
auxiliar de limpeza) e a reposicao de materiais (como o pai de Marcos e o pai de Paulo). A
excecdo ¢ a mae de Paulo que, no momento da entrevista, trabalhava como estagiaria em uma
escola®’.

Além do fato de serem trés jovens de classes populares, ha outros pontos em comum
nas historias de Clarice, Paulo e Marcos. Os trés jovens moram em regioes mais desvalorizadas
do bairro, trabalham e estudam ao mesmo tempo e tiveram uma trajetdria escolar menos fluida
- Clarice, Paulo e Marcos tiveram pelo menos uma reprovacio ao longo dos anos de estudo®®.

Apesar dos trés jovens terem tido reprovagdes ao longo do percurso escolar, eles
parecem ter estabelecido uma relagdo bastante positiva com a escola Alipio Moraes, guardando
boas lembrangas do tempo que passaram por la. Além disso, nos parece também que essa escola
acabou por abrir portas que talvez ndo tivessem sido abertas se esses jovens tivessem estudado
em outras instituicdes. Nesse sentido, o clima escolar, “que se refere a cultura interna das
escolas” (COSTA; CUNHA, 2009, p. 1), pode ter tido um impacto muito significativo no modo
como os jovens construiram suas trajetorias, sentindo-se pertencentes ao espacgo e podendo ser
eles mesmos. Essa atmosfera escolar contribuiu para a construgdo de uma relagdo mais positiva

com a escolarizacdo e também para a ampliacdo das expectativas quanto ao futuro (COSTA;

67 Essas informagdes serdo retomadas e detalhadas no topico 3.1, quando apresento os perfis dos trés jovens.

68 Clarice reprovou no fim do ensino fundamental (9° ano), Marcos reprovou no 2° ano do ensino médio e Paulo
reprovou duas vezes na 4° série do ensino fundamental e uma vez no 1° ano do ensino médio. E importante ressaltar
também que, no momento da entrevista, apenas Marcos tinha concluido a educagdo béasica. Clarice e Paulo
cursavam o segundo ano do ensino médio.
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GUEDES, 2009).

O clima escolar ¢ uma categoria de anélise bastante importante para a compreensao do
efeito-escola, que, por sua vez, estd relacionado as possibilidades dos “estabelecimentos de
ensino, por meio de suas praticas pedagogicas e de gestdo, minimizarem ou acirrarem a
influéncia da origem social no desempenho escolar” (COSTA et al., 2013, p. 133). Essa linha
de pesquisa comeca a surgir a partir da década de 1970, quando estudos internacionais passaram
a questionar a possibilidade das escolas influenciarem no desempenho académico de seus
alunos, a despeito de fatores sociais externos a elas. “Neste contexto, pesquisas passam a se
voltar para a investigacdo do cotidiano das escolas, de forma a identificar os fatores que
contribuem para a eficacia destas” (COSTA; CUNHA, 2009, p. 5). Esses estudos, considerando
a escola como fator relevante para o desenvolvimento cognitivo e para a trajetoria académica
dos alunos, preocupam-se em listar atributos proprios as escolas consideradas eficazes, a fim
de reconhecer e mapear o que tem-se denominado efeito-escola (COSTA; CUNHA, 2009).

No Brasil, as pesquisas sobre o efeito das escolas e fatores associados a eficacia escolar
sdo mais recentes e pouco exploradas quando comparadas a literatura internacional. Esses
estudos comecgaram a ser produzidos em nosso pais a partir de meados dos anos de 1990 e tém
sido fundamentais para pensar politicas publicas no campo da educagdo (ALVES; FRANCO,
2008).

Em rela¢do aos fatores associados a eficacia escolar, a literatura académica nacional tem
levantado um amplo debate. Apesar das discordancias, ha muitas convergéncias em relagao ao
efeito positivo dos recursos escolares (referentes a infraestrutura fisica das escolas), da
organizagdo da gestdo da escola (ligada a lideranga do diretor € ao comprometimento do corpo
docente) e do clima académico (relacionado as exigéncias académicas do processo de ensino e
aprendizagem). Ha também evidéncias, ainda que mais esparsas, em favor do efeito positivo do
nivel educacional dos professores e de seus salarios (ALVES; FRANCO, 2008).

Outros autores, no entanto, hierarquizam e nomeiam esses fatores de modo diferente.
Costa e Cunha (2009), nas pesquisas sobre eficacia escolar, ddo énfase a “cultura interna das
escolas” (ou clima escolar), que, na concepcao deles, abrange aspectos relativos a infraestrutura
(considerando também fatores estéticos), aos recursos humanos (capacitagdo dos professores,
estabilidade do corpo docente na escola, lideranga do diretor) e as relagoes sociais (conjunto
de relagdes mantidas entre os integrantes diretos da escola).

De modo geral, o clima escolar pode ser compreendido como o conjunto de percepgdes,
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expectativas e sentimentos compartilhados pelos membros da comunidade escolar sobre as
diferentes dimensoes desta instituicdo (COSTA; CUNHA, 2009; MELO; MORAIS, 2019).
Essa sintese de opinides dos integrantes da comunidade escolar, geralmente, evidenciam os
fatores relacionados ““a estrutura pedagdgica e administrativa, além das relacdes humanas que
ocorrem no espaco escolar” (COSTA; CUNHA, 2009, p. 6). O clima escolar pode, entdo, ser
compreendido e analisado a partir de uma variedade de indicadores e dimensdes.

Um dos aspectos mais relevantes acerca das pesquisas sobre efeito-escola ¢ que elas tém
explicitado a rela¢do entre clima escolar positivo e melhora no desempenho académico dos
alunos, mesmo em situagdes econdmicas desfavoraveis (ALVES; FRANCO, 2008; COSTA;
CUNHA, 2009; MELO; MORALIS, 2019). Assim, estudar em uma escola com um clima escolar
positivo (na qual a comunidade escolar participa das tomadas de decisdo, ha boas relagdes entre
professores e alunos, além de envolvimento e disciplina, para citar alguns exemplos), cria
condigdes para que os alunos se sintam mais seguros e estimulados a aprender, favorecendo “o
sentimento de que aquela escola ¢ boa para estudar”. Ou seja, um ambiente com uma boa
estrutura fisica e relagdes sociais amistosas favorece a disponibilidade para estudar, criando
“uma atmosfera que estimula a aprendizagem” (MELO; MORALIS, 2019, p. 13).

Portanto, o clima escolar pode atuar como atenuador das diferencas socioeconomicas,
suavizando os efeitos negativos das condigdes sociais desfavoraveis e agindo como uma espécie
de fator protetivo para que os estudantes alcancem um melhor desempenho. Além disso, um
clima escolar favoravel proporciona melhor qualidade de vida a todos os membros da
comunidade escolar, fazendo com que as pessoas se sintam melhor naquele ambiente (MELO;
MORALIS, 2019).

Costa e Cunha (2009) chamam atencdo para o fato de que o clima escolar tem uma
estreita ligacdo com o prestigio das escolas. A percepcao que os alunos tém sobre a escola em
que estudam e sobre o conjunto de aspectos que podem corresponder a nogao de clima escolar
¢ bastante influenciada pelo modo como essa escola ¢ vista e reconhecida externamente. Assim,
a percepgdo do corpo discente varia de acordo com a reputagdo e o prestigio da escola, “sendo
maior a satisfacdo dos alunos das escolas de alto prestigio” (COSTA; CUNHA, p. 17).

Considerando a relevancia da tematica e o desenvolvimento relativamente recente desse
campo de estudos em nosso pais, ¢ imprescindivel a realizagdo de mais pesquisas nessa area a
fim de que possamos ampliar a discussdo e compreender de modo minucioso e profundo os

efeitos das escolas, como se constroi a eficacia escolar, bem como as relagdes existentes entre
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clima e prestigio escolar (ALVES; FRANCO, 2008; COSTA; CUNHA, 2009; MELO;
MORALIS, 2019).

No caso desta pesquisa, as relagdes horizontais com os professores, o sentimento de
liberdade e de pertencimento a escola sdo aspectos muito relevantes nas entrevistas de Clarice,
Paulo e Marcos. A partir das falas dos jovens, podemos dizer que a escola Alipio Moraes
conseguiu construir um clima escolar positivo que estimulou a aprendizagem e a participacao
dos estudantes. Além disso, para os trés jovens em questdo aqui, a escola parece ter ampliado
as possibilidades de acesso e as expectativas em relagdo ao futuro, contribuindo para a
construgdo de uma trajetoria escolar mais positiva, apesar dos percal¢os e das condi¢des
socioecondmicas desfavoraveis.

Nas relagdes que se estabelecem com a escola (e com o mundo de modo amplo), ndo
podemos negar a multiplicidade dos arranjos familiares e a pluralidade das experiéncias de
socializagdo dos individuos, reduzindo-os a sua condi¢ao de classe ou ao volume de capital
cultural que possuem (LAHIRE, 2000). Nesse sentido, ao longo do processo de escolarizagao
de seus filhos, as familias desenvolvem inimeras estratégias e, no caso de um projeto educativo
ndo tradicional, como € o caso da escola Alipio Moraes, essas estratégias podem ser ainda mais
diversificadas. As estratégias familiares para proporcionar aos filhos uma melhor experiéncia
no sistema de ensino podem ser mais evidentes e sistematizadas nas camadas médias, mas
certamente existem também nas camadas populares, que buscam mobilizar todos os recursos
que possuem. Como veremos na analise das trajetorias de Clarice, Paulo e Marcos, essas
estratégias sao multiplas e diversificadas. Elas podem nao ser tao eficazes quanto as estratégias
das classes médias, em fun¢do do menor dominio que as classes populares possuem dos
sistemas de ensino e também dos recursos financeiros mais escassos, mas ha que se ressaltar a
sua existéncia. Dentre elas podemos citar a utilizagdo dos recursos oferecidos no territorio, a
mobilizacao das relagdes que possuem, a mudanga de escolas procurando a melhor alternativa
ou a tentativa de limitar a influéncia de alguns espacos (considerados perigosos) ou de pessoas
que seriam uma ma influéncia na vida de seus filhos (BATISTA; CARVALHO-SILVA;
ALVES, 2017).

Buscando analisar as estratégias utilizadas pelas familias de classes populares em
relagdo a escolarizagdo dos filhos, Batista, Carvalho-Silva e Alves (2017) afirmam que, em
geral, essas familias depositam grandes expectativas na escola e, com 0s recursos que possuem,

realizam grandes esfor¢os para assegurar a escolarizagdo dos filhos. Desse modo, o termo
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“esforco” parece ser mais adequado para caracterizar as agdes realizadas por essas familias.
“Trata-se de um movimento distinto daquele das familias das classes médias, que, tal como a
literatura vem descrevendo, tendem a desenvolver um conjunto regular, sistematico e coerente

de estratégias para otimizar a escolarizagdo dos filhos” (ibid., p. 16).

Enquanto o termo “investimento” — utilizado para expressar modos de envolvimento
das classes médias com a escola — designa o emprego de recursos para assegurar
formas de rentabilidade e supde, necessariamente, a existéncia mesma de recursos
livres que possam ser investidos, a palavra “esfor¢o”, diferentemente, expressa a
intensificagdo de um recurso, energia ou capacidade ndo excedente, que ndo estdo
acumulados, mas que sdo despendidos ou gastos. Os investimentos escolares das
classes médias visam a um aumento dos capitais familiares preexistentes — de acordo
com a sociologia de Pierre Bourdieu — por meio de sua aplicagdo nas possibilidades
escolares mais rentdveis: por exemplo, a escolha das boas escolas e das boas
companhias, dos intercambios internacionais e da aquisi¢ao de linguas estrangeiras de
prestigio, ou, em sintese, de tudo que pode aumentar o valor que a escolarizacio pode
agregar ao capital cultural e social da crianga. Nada mais distante dos esforgos das
maes aqui analisados. Esses esforcos, além de ndo se basearem num conjunto de
recursos acumulados, mas num dispéndio de recursos ndo excedentes, assumem uma
natureza que tende a irregularidade, a ndo sistematicidade. Tém um carater mais tatico
do que estratégico, pois, longe de se organizarem em fun¢do de um planejamento
temporal de longo curso, respondem a necessidades e dificuldades colocadas pelo
cotidiano (BATISTA; CARVALHO-SILVA; ALVES, 2017, p. 16).

Assim, ainda que as familias de classes populares desenvolvam estratégias para garantir
uma escolarizagdo melhor para seus filhos e fagam esforgos nessa direcdo, nao ha como negar
a evidente desigualdade entre criangas de classes médias e de classes populares diante das
instituicdes de ensino. Nesse sentido, ao receber criangas e familias de diferentes classes sociais,
a escola Alipio Moraes nos fornece um cenario multiplo e improvavel de encontros e, por esse
motivo, muito fecundo para questionamentos e reflexdes acerca das relagdes entre as classes

sociais e as escolas.

Cenas do Campo®: Para ilustrar a dificuldade que muitas familias tém de acompanhar a vida
escolar de seus filhos e os esforcos despendidos para isso, relembro um fato ocorrido em uma
reunido de pais. Como os alunos ndo recebem notas, umas das formas que muitos familiares
encontram para saber, de um modo mais palpavel, como esta o desempenho de seus filhos ¢
olhando quantos roteiros eles ja fizeram e quantos ainda precisam fazer. Uma garota do 4° ano,
estudante da minha tutoria, ainda estava terminando os roteiros de 3° ano e por conta desse
“atraso” nas atividades sua avo paterna, dona Andréia, a ajudava a fazer ligdes em casa. Ao final

69 Reitero que as cenas relatadas no quadro “Cenas do Campo” ndo se referem aos estudantes egressos que foram
entrevistados, mas a outras pessoas com as quais tive contato ao longo dos anos de trabalho nesta unidade
educacional. Ver nota niamero 44, pagina 71.
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da reunido, a senhora me procurou para perguntar como estava indo sua neta. Disse a ela que
muitos avangos ocorreram, mas que ainda existiam muitas dificuldades. Ela me contou o quanto
ajudava a neta, mas que as licdes vinham com muitos erros porque ela (av0) ndo conseguia
“entender direito as ligdes”. Com lagrimas nos olhos, dona Andréia me dizia o quanto se
esforgava para ajudar a menina, mas que as dificuldades da vida e da relagd@o entre seu filho e a
ex-mulher, mde de sua neta, faziam uma “grande bagunca na cabeca da crianga e ela nao
conseguia aprender”’. Sentindo-me um tanto impotente, mas procurando tranquiliza-la e
reconhecendo o esfor¢o e a poténcia de suas acdes, expliquei que o que ela fazia ja significava
muito.

Outro exemplo dessa dificuldade ¢ dona Flavia, que logo quando chegou na primeira reunido de
pais do ano, me chamou no canto para me contar que era analfabeta. Era como se ja de antemao
ela me avisasse que ndo conseguiria ajudar seu filho - uma crianga do 5° ano que ainda ndo tinha
se alfabetizado. Em outra ocasido, dona Flavia disse a outra professora: “Olha professora,
quando vocés tiverem um tempinho aqui na escola, vocés ajudam o Rafael um pouquinho, #d!?
Porque 14 em casa a gente ndo consegue...”.

Considerando as diferentes formas de se relacionar com a institui¢do escolar, Daniel
Thin (2006) chama atencdo para as confrontagdes entre 1dgicas socializadoras: de um lado a
escola e suas formas escolares de socializacdo, de outro, as familias de classes populares com
suas logicas proprias. O autor afirma que para compreender as relagdes entre familias populares
e escola, “¢ preciso levar em conta o fato de que essas relagdes colocam em jogo maneiras de
estar com as criangas, maneiras de examinar as aprendizagens, maneiras de comunicar ou,
ainda, maneiras de regular os comportamentos infantis e juvenis” (ibid., p. 212). Desse modo,
para Thin (2006), nas relagdes entre pais e professores ndo ¢ apenas o capital cultural (ou capital
escolar) que esta implicado, mas todo o conjunto de praticas socializadoras das familias, que
devem ser compreendidas a partir da distdncia do modo escolar de socializacao.

As distancias entre as logicas socializadoras da escola e das familias de classes
populares evidenciam tensdes entre esses diferentes mundos e podem ser “percebidas em uma
variedade de dimensdes” (THIN, 2006, p. 217), como a relagdo com o tempo, com as praticas
de linguagem e com o modo de entender a ideia de autoridade, por exemplo. Anette Lareau
(2007), em um estudo sobre o papel da classe social nos modos de educar as criancas, sinaliza

as diferengas entre o que ela chamou de “cultivo orquestrado” e “crescimento natural”.

[No] cultivo orquestrado [as classes médias] faziam um esforgo deliberado e continuo
para estimular o desenvolvimento dos filhos e para cultivar suas habilidades
cognitivas e sociais. Os pais trabalhadores e pobres viam o desenvolvimento de seus
filhos como um florescer espontaneo, desde que fosse dado um apoio bésico, como
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conforto, comida, abrigo etc. (LAREAU, 2007, p. 72).

As camadas médias, que possuem praticas socializadoras mais proximas as praticas
adotadas nas escolas, estariam mais preocupadas em orquestrar o crescimento de seus filhos,
enquanto as camadas populares adotariam um modo de criagdo mais livre, deixando que seus
filhos crescam de modo mais natural. Trés aspectos seriam as dimensdes-chave nesses modos
distintos de compreender a criagdo dos filhos: “a organizacao da vida diéria, o uso da linguagem
e os lagos sociais” (ibid., p. 26). Em relagdo a organizagdo da vida diaria, as classes médias
costumam organizar as atividades para os filhos a fim de desenvolver talentos e interesses,
enquanto as classes populares deixam os filhos boa parte do tempo em brincadeiras livres e
informais. No que se refere ao uso da linguagem, as camadas médias preocupam-se em dialogar
mais com seus filhos, ouvindo suas opinides e estando abertas a negociagdo, procurando
encorajar o desenvolvimento das opinides e julgamentos e a racionalizacdo de modo geral. No
caso das classes populares, os didlogos seriam menos recorrentes e, quando os filhos
voluntariamente fornecem informagdes, os pais ouvem mas, normalmente, nao fazem
comentarios ou perguntas - ndo compreendendo a situagdo como uma possibilidade de
ampliacdo de vocabulario ou de desenvolvimento do raciocinio e do pensamento critico. Isso
nao significa, no entanto, que as familias mais pobres nao se interessam por seus filhos, mas
que, nos momentos de didlogo, o foco € outro. Por fim, em relagdo aos lacos sociais, enquanto
as familias de classes populares mantém uma vida comunitaria mais evidente (as criangas ficam
mais na rua, conhecem os vizinhos e a vizinhanga, por exemplo), as familias de classes médias,
em geral, possuem lacos sociais mais frageis e costumam se concentrar mais no nucleo familiar
(LAREAU, 2007).

Essas diferencas nos modos de criacdo dos filhos geram impactos nas relagdes que a
prole estabelece com as institui¢des, sobretudo, com a escola. Os diferentes usos do tempo, da
linguagem e das relagdes, acabam por gerar diferengas que podem ser sentidas a longo prazo.
O investimento em atividades para desenvolver os talentos faz com que as criancas de classe
média se reconhecam como importantes e merecedoras; e as oportunidades de dialogo ampliam
o vocabulario e desenvolvem o raciocinio l6gico e argumentativo, o que, no limite, faz com que
as criangas de classe média sintam-se mais a vontade no ambiente escolar e preparadas para
reivindicar seus direitos e expor seus desejos.

De modo geral, as competéncias desenvolvidas e valorizadas pelas familias de classes

populares distanciam-se das competéncias que as escolas esperam de seus alunos. Esses
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distanciamentos acabam por fortalecer a desigualdade na medida em que ““as praticas e 16gicas
escolares tendem a se impor as familias populares”. Mesmo que as familias de classes populares
tenham pouco ou nenhum conhecimento sobre as regras da vida escolar elas sdo obrigadas a
tentar participar do jogo da escolarizacao, “cuja importancia ¢ grande para o futuro de seus
filhos”, o que acaba por gerar, muitas vezes, o sentimento de ilegitimidade de suas praticas e
de legitimidade das praticas docentes. E, entdo, “dessa confrontagdo desigual que nasce a
maioria dos mal-entendidos, das inquietacdes, das dificuldades entre professores e familias
populares”. Essas dificuldades, no entanto, ndo podem ser entendidas apenas como
incompreensdes que apenas precisam ser elucidadas para que as relagdes melhorem. Elas
explicitam tensdes (que nao necessariamente sdo conflitos) que podem ser solucionadas por
ajustes reciprocos e apropriacdes mais ou menos conformes as logicas escolares (THIN, 2006,
p. 215).

Se pode haver um grande esforco das familias de classes populares para compreender
melhor os sistemas de ensino e desenvolver melhores estratégias de acompanhamento e cuidado
da vida escolar de seus filhos, ndo hd como desconsiderar que, se tratando de um projeto
educativo nao tradicional, esse esfor¢co pode ser ainda maior. Se as praticas da escola tradicional
j& se mostram, muitas vezes, como um desafio, diante de praticas escolares nao tradicionais as
familias mais pobres podem se sentir ainda mais perdidas.

Os pais de Clarice, Fatima e Valter, relatam o quanto ficaram confusos quando a filha

ingressou na Alipio Moraes:

Fatima: Foi impactante no momento em que a gente entrou, porque tinhamos duvidas.
Os outros pais também chegavam com as mesmas preocupacdes que a gente chegou.

Valter: O problema é que vocé tinha a [escola] classica, antiga, e quando nds
soubemos como funcionava a Alipio, ndo tem prova, os alunos ficam todos juntos.
“Como assim? Que bagunga ¢ essa?”’.

Pesquisadora: Vocés acharam que era uma bagunga?
Valter: Sim...

Féatima: Porque vocé vem de uma escola que tocava a campainha dentro da sala de
aula. O professor chegou, levanta e depois senta de novo. Sabe essas regras de
antigamente? Na Alipio, ndo. Nao tinha campainha, ndo tinha nada. “Vocé sabe que
aula tem agora? - Mae, eu sei. Vou em tal lugar”. Como ¢ que sabe que ¢ para ir para
14 ou para ca? Sabe?
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Valter: Eu falei: "ndo sei como eles ensinam na Alipio, s6 sei que eles aprendem”.
Como ensinam, sinceramente, nao sei (Entrevista concedida por Fatima e por Valter).

Grosso modo, as pedagogias tradicionais, mais conhecidas pelos pais de Clarice, sdo
centradas no professor, na transmissao de conteudos e na disciplina. Nesse tipo de abordagem,
os estudantes mantém uma postura mais passiva frente ao conhecimento e costumam ter poucas
possibilidades de expressao. Conforme discutido no primeiro capitulo, outros tipos de
pedagogia e novos métodos de ensinar e aprender vém sendo colocados em pauta e discutidos
ha muitas décadas, tendo seu inicio com o movimento da Escola Nova nos fins do século XIX.
Sao intimeras as teorias e vertentes que comegaram a ser estudadas a partir da Escola Nova, que
propunha, basicamente, métodos ativos e criativos todos centrados nos alunos’® (BERBEL,
2011; DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017).

O projeto politico pedagdgico da escola Alipio Moraes busca, a partir das metodologias
ativas e centradas no aluno, a promog¢do da autonomia. Pode-se citar como exemplos a
utilizacao de roteiros de pesquisa em detrimento de aulas expositivas, incentivando seus alunos
a estudar autonomamente e a desenvolver uma atitude de pesquisadores frente ao
conhecimento. As rodas de conversa que incentivam a reflexao e a problematiza¢ao da realidade
e do cotidiano e o trabalho em equipe nos grupos de trabalho, favorecendo uma aprendizagem
significativa, centrada nos estudantes. O tipo de pedagogia adotada pela escola Alipio Moraes
propde muitos momentos de conversa e de construcdo coletiva, demonstrando outras
possibilidades de relagdo entre os professores e os alunos. No entanto, essas escolhas
pedagdgicas podem trazer ainda mais incompreensao para as classes populares, que podem
avaliar essas praticas como “bagunga” ou “perda de tempo”.

Centrando o processo nos alunos, promovendo a autonomia e favorecendo uma
aprendizagem significativa, os projetos educativos que se dispdem a construir praticas
pedagdgicas nao tradicionais promoveriam um grau maior de engajamento em seus alunos e,
por sua vez, esse engajamento ampliaria suas possibilidades de modo geral (BERBEL, 2011;

DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017). Nas palavras de Berbel (2010, p. 29), “o engajamento

70 Os métodos ativos propdem uma nova postura aos docentes, que tém, nessa perspectiva pedagogica, o papel de
serem mediadores do conhecimento e provocar em seus alunos uma postura reflexiva, investigativa e critica. Para
isso, o educador deve promover um ambiente favoravel a aprendizagem, oportunizando a escuta dos estudantes,
valorizando suas opinides e ideias, encorajando suas iniciativas e buscando uma comunicagéo ndo controladora.
Assim, as pedagogias ativas ou métodos ativos, possibilitam o deslocamento da perspectiva centrada no professor
€ no ensino, para a perspectiva de uma educagao centrada no aluno e na sua aprendizagem, na qual o conhecimento
ndo vem exclusivamente de uma unica pessoa, mas ¢ construido de forma colaborativa (BERBEL, 2011; DIESEL;
BALDEZ; MARTINS, 2017).
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do aluno em relagdo a novas aprendizagens, pela compreensdo, pela escolha e pelo interesse €
condi¢do essencial para ampliar suas possibilidades e a autonomia na tomada de decisdes em
diferentes momentos do processo que vivencia”. No entanto, essa equacdo soa de modo
estranho, como se algo estivesse faltando e como se esse engajamento fosse quase automatico
a medida que as praticas sdo diferenciadas. Nesse sentido, ¢ importante retomar a questao
central aqui: o quanto esse engajamento ocorre para todos os alunos e de que modo ele ocorre.
De qual aluno e de que tipo de engajamento estamos falando?

As discussdes acerca das pedagogias ativas t€ém parecido se ausentar de uma discussao
fundamental sobre como os estudantes reais estdo construindo suas trajetorias dentro desses
projetos. Ao discutir os métodos de ensino e aprendizagem pautando-se apenas em um tipo
ideal de aluno, em uma crianga imaginaria que sera sujeito dessa educagao, as pedagogias ativas
ndo propdem uma discussdo de classe. Evidentemente, consideramos a relevancia do estudo
dessas praticas pedagogicas, no entanto, ¢ imprescindivel perceber e compreender que, dentro
desses projetos, as criangas necessitam de diferentes niveis de mediagdo. Para as familias que
escolhem esse tipo de projeto pedagdgico, conhecendo-o, tendo mais clareza sobre os métodos
utilizados e sobre o que esperar deles, a construcao dessa trajetoria ocorre de modo muito mais
tranquilo e natural em funcao do volume de capital cultural acumulado e de um Aabitus muito
mais compativel aos sistemas de ensino. No entanto, as trajetorias ndao sao construidas do
mesmo modo por todos, mesmo nos projetos que se preocupam com as diferencas entre os
alunos. A diferenca de classe produz muitos desafios que precisam ser reconhecidos,

explicitados e encarados.

Cenas do Campo: Para ilustrar um pouco as diferencas entre os diferentes niveis de capital
cultural entre os estudantes da Alipio Moraes, gostaria de comentar sobre a produgdo dos
portfolios das criancas. Os portfolios sdo uma espécie de produto final de cada roteiro. A ideia
¢ que cada crianga produza algo que possa comunicar a seus colegas o que ela aprendeu de mais
importante durante a realizagdo de um determinado roteiro. Os portfolios sdo produzidos em
formato livre, a critério da crianga - podem ser um cartaz, um video, uma maquete, um livrinho,
uma folha de sulfite com um texto e um desenho, um jogo, etc. A crianga também pode escolher
se ela prefere fazer o portfolio em casa ou na escola. Geralmente, as criangas optam por fazer
um cartaz ou um pequeno cartaz em uma folha de sulfite apesar da liberdade em relacdo ao
formato. Embora a escola forneca alguns materiais, a produg¢do de portfélios mais complexos
parece estar atrelada a ajuda da familia. Nesse sentido, ¢ clara a diferenca entre os portfolios
produzidos na escola sem ajuda e os produzidos em casa com a ajuda das familias - os primeiros
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sd0, na maior parte das vezes, uma simples folha de sulfite ou cartolina com um texto curto e
um desenho; enquanto os realizados com ajuda sao cartazes mais elaborados, maquetes e videos.
A questdo ndo estd no capricho ou no empenho que as criancas despendem para realizar essa
tarefa, mas no dominio do conteido e das diversas possibilidades de suportes para as
apresentacoes. Além disso, ndo sdo todas as familias que podem comprar materiais para que seus
filhos possam construir algo diferente. Assim, portfolios mais elaborados sdo feitos, com maior
frequéncia, por criangas que tém familias mais escolarizadas e melhor estrutura financeira. Por
exemplo, tenho em minha tutoria uma garota, Fernanda, que ¢ neta de uma docente de uma
Faculdade de Arquitetura. Fernanda conseguiu terminar, meses antes do final do ano, todos os
roteiros previstos para seu ano. Depois disso, ela pode escolher um assunto que lhe interessava
para fazer uma pesquisa. Ao final dessa pesquisa, antes de apresentar seu portfolio, ela
apresentou o projeto dele: um projeto de maquete muito bem construido com a ajuda de sua avo.
Enquanto isso, Rafael, filho de dona Flavia, que havia mencionado acima, produz com bastante
esforco e empenho uma frase e um desenho em uma folha de sulfite.

Ao se pensar um projeto inovador de educagao e desconsiderar o contexto social dos
alunos atendidos por esse projeto, seu background, seus capitais, a escolarizacdo da familia,
etc., considerando apenas um “tipo de aluno ideal”, nés corremos o sério risco de reproduzir,

tanto quanto a escola tradicional, as desigualdades diante da escola.

E provavelmente por um efeito de inércia cultural que continuamos tomando o sistema
escolar como um fator de mobilidade social, segundo a ideologia da “escola
libertadora”, quando, ao contrario, tudo tende a mostrar que ele € um dos fatores mais
eficazes de conservacao social, pois fornece a aparéncia de legitimidade as
desigualdades sociais, e sanciona a heranga cultural e o dom social tratado como dom
natural (BOURDIEU, 2007a, p. 41).

No trecho citado acima, texto publicado originalmente em 1966, Bourdieu chama
atencao para o carater reprodutor dos sistemas de ensino. Muitas pesquisas foram feitas desde
entdo e o proprio Bourdieu pdde revisitar e problematizar suas teorias, a ponto de nao
acreditarmos em um carater diretamente determinista que considera a escola apenas como
reprodutora. No entanto, ndo podemos deixar de considerar os aspectos que podem ser
relevantes nessa afirmagdo ¢ que nos implicam enquanto pesquisadores e profissionais da
educacao.

Sendo “a heranca cultural [...] a responsavel pela diferenca inicial das criangas diante
da experiéncia escolar e, consequentemente, pelas taxas de éxito” (BOURDIEU, 2007a, p. 42),
nao podemos deixar de lado - em todo e qualquer projeto educativo - os diferentes niveis de

elaboracdo que tém as criangas e, portanto, suas vantagens e desvantagens em relagdo ao
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sistema de ensino. Sabemos, por tudo o que foi discutido anteriormente aqui, que € possivel,
sem apelar para qualquer desigualdade inata que possa existir, explicar os diferentes graus de
éxitos escolares (ibid., p. 43).

O capital cultural e o habitus, ao se combinarem, acabam por definir as condutas
escolares e as atitudes diante da escola, que constituem o principio de eliminagdo diferencial
das criancas de diferentes classes sociais. E, desse modo, a escola acaba por transformar “as
desigualdades de fato em desigualdades de direito”, convertendo as desigualdades sociais e
econdmicas em desigualdades escolares e desigualdades de acesso (BOURDIEU, 2007a, p. 50
- 59). Nesse sentido,

Para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os mais
desfavorecidos, € necessario e suficiente que a escola ignore, no ambito dos conteudos
do ensino que transmite, dos métodos ¢ técnicas de transmissdo e dos critérios de
avaliagdo, as desigualdades culturais entre as criancas de diferentes classes sociais.
Em outras palavras, tratando todos os educandos, por mais desiguais que sejam eles
de fato, como iguais em direitos e deveres, o sistema escolar ¢ levado a dar sua sang¢do
as desigualdades iniciais diante da cultura (BOURDIEU, 2007a, p. 53).

Com essa citagdo, reitero a necessidade fundamental de, ao pensarmos um projeto
educativo que propde maior autonomia a seus alunos e que atende a grupos heterogéneos de
criancas e familias, discutirmos as relagdes entre escola e classes sociais. Somente nos
atentando a essa discussdo ¢ que teremos chances de refletir acerca da constru¢ao de uma escola
mais justa e de uma educagao com qualidade social para todos.

Analisar profundamente as relacdes construidas pelas diferentes classes sociais com a
escola nos dé a oportunidade de perceber que as questdes ndo sao simplesmente quem fracassa
ou tem sucesso na escola, mas um amplo e complexo espectro de sutilezas que se combinam,
evidenciando pontos e nos dessas relagdes. Digo isso, pois, diferentemente do que haviamos
suposto inicialmente, as relagdes que as classes populares estabelecem com a escola Alipio
Moraes sao atravessadas por uma variedade de aspectos, e, apesar dos percalgos, a passagem
por essa escola acabou por possibilitar aos jovens a constru¢do de uma relacdo mais positiva
com a escolarizacdo, aumentando sua autoestima e criando condi¢des para que eles sentissem
que o espaco escolar também pertence a eles, também ¢ uma possibilidade. Evidentemente, a
pesquisa que propomos aqui tem resultados limitados e para outras familias essas relagdes
podem ter se construido de modos distintos. As evidéncias que possuimos apontam muitas

dificuldades das classes populares na relagdo com a escola Alipio Moraes, mas também
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sinalizam que a cultura interna dessa instituicdo impactou positivamente todos os jovens,

sobretudo os de classes populares que parecem ter tido seus destinos mais alterados.

3.1. Clarice, Paulo e Marcos: entre os pontos e nés das complexas relagoes

estabelecidas com a escola

A complexa andlise que o projeto educativo da escola Alipio Moraes tem nos exigido
nos impele a cruzar as informagdes sobre as relacdes que as classes populares estabelecem com
a escola e as desigualdades existentes nessas relagcdes, com o fato da Alipio ter um projeto
educativo ndo tradicional com um clima escolar favoravel. Se de um lado temos todas as
desigualdades conhecidas e exploradas pela literatura académica e seus impactos nas trajetorias
dos estudantes, de outro, temos a discussdo sobre cultura interna das escolas e as evidéncias, a
partir das entrevistas, de que a escola Alipio Moraes impactou positivamente a relagdo que os
jovens construiram com a escolarizagao.

A trajetoria escolar menos fluida, as dificuldades que culminaram em reprovagoes, os
esforcos familiares, as condi¢des objetivas de vida e o fato de precisarem trabalhar e estudar
aproximam as histoérias de Clarice, Paulo e Marcos. Suas trajetorias t€ém peculiaridades, mas
sdo trés jovens de classes populares se relacionando com um projeto educativo nao tradicional.
Esse projeto, de diferentes modos, marcou o percurso dos trés. Essas marcas se revelam nas
escolhas que tém feito € no modo como pensam o futuro. Desse modo, a andlise das trajetorias
de Clarice, Paulo e Marcos serd centrada em trés eixos: 1) as praticas familiares das classes
populares e seus esforcos pela educacao dos filhos; i1) as classes populares e as relagdes com o
projeto da escola Alipio Moraes; iii) as continuidades da trajetoria escolar pos Alipio Moraes.

Apresentarei, a seguir, algumas informagdes sobre os jovens entrevistados com o intuito
de evidenciar sua trajetoria social e suas origens familiares. Depois disso, considerando os eixos
de andlise citados no paragrafo anterior, voltamos nosso olhar para as experiéncias pelas quais

passaram, buscando compreender os impactos da escola Alipio Moraes em suas vidas.

3.1.1. Clarice

Clarice ¢ filha tinica e nasceu em fevereiro de 2002, na cidade de Sao Paulo. Ela sempre
morou com os pais na mesma casa, em uma area menos valorizada do bairro do Butanta, a Vila

Gomes. No momento da entrevista, cursava o segundo ano do ensino médio no Colégio Sao
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Luis, no periodo noturno e com uma bolsa de estudos. Durante o dia, Clarice trabalhava como
estagiaria na Camara Municipal de Sdo Paulo, atuando como recepcionista do gabinete de um
vereador. Ela conseguiu esse estagio remunerado através de uma ficha que preencheu no
Colégio Sao Luis e que era vinculada ao banco de dados do Centro de Integracdo Empresa-
Escola (CIEE). O estagio havia comegado no inicio de 2019 e poderia durar até¢ dois anos. De
acordo com o que me relatou, ela pretendia permanecer trabalhando 14. Sobre os planos de
entrada no ensino superior, ela ainda ndo havia decidido que carreira gostaria de seguir, mas
gostaria de ingressar em uma universidade publica.

Sua mae, Fatima, ¢ “dona de casa” e migrou do interior de Santa Catarina para a capital
de Sao Paulo quando tinha dezessete anos, a fim de ser baba de uma sobrinha. A maior parte
da familia de Fatima ainda estd em Santa Catarina. Em relacdo a escolarizagdo e ao trabalho
desempenhado pelos familiares, seus pais estudaram até a antiga quarta série do ensino
fundamental e trabalharam por muito tempo “na roga”. Seus irmaos concluiram o ensino médio
e exercem trabalhos manuais diversos. Na capital paulista, Fatima concluiu o ensino médio e
fixou residéncia. Foi em Sao Paulo que ela conheceu Valter, seu companheiro e pai de Clarice.

Valter ¢ paulistano e sempre viveu na mesma casa, que ¢ a casa onde moram atualmente.
Seus pais eram analfabetos, mas Valter conseguiu concluir o ensino médio, fazer um curso
técnico em contabilidade e ingressar no ensino superior no curso de Administracdo de
Empresas. Nessa época, ele ja trabalhava ha muito tempo, desde o inicio da adolescéncia. Valter
abriu uma agéncia de viagens e precisou deixar a graduagdo, pois “ndo dava tempo de estudar.
[Era] um ou outro”. Ele dedicou-se a agéncia, que cresceu e foi bem-sucedida por varios anos.
Entretanto, no comeco dos anos 2000, antes do nascimento de Clarice, ele teve uma série de
problemas (como assaltos, dividas e desentendimentos com o socio) e precisou abandonar a
empresa. Desde entdo trabalha como “marido de aluguel”, fazendo diversos trabalhos,

conforme eles surgem.

3.1.2. Paulo

Paulo nasceu em maio do ano 2000, na cidade de Osasco, Sao Paulo. Apesar de ter
nascido em uma cidade vizinha, sempre residiu em Sao Paulo. Até seus quinze anos, Paulo

morou na Vila Gomes, uma regiao desvalorizada do bairro do Butantd e bem proxima a escola
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Alipio Moraes; depois disso mudou-se com a familia para a Sdo Remo, uma favela que esta
encostada nos muros da Cidade Universitaria’’.

Seus pais sdo da regido: sua mae nasceu e cresceu na cidade de Osasco (muito proxima
ao bairro do Butantd) e seu pai nasceu e cresceu na Vila Gomes. Paulo € o filho cagula do casal,
que teve trés meninos € uma menina - todos com idades proximas, tendo cerca de dois anos de
diferenga entre um e outro. Paulo, que tem uma relacio de bastante proximidade com os irmaos,
relata que todos eles estudaram na Alipio Moraes e que todos eles ficaram um ano retidos.

Em relacdo ao trabalho e escolarizagdo, seu irmao mais velho foi para o exército e esta
seguindo carreira. O irmao do meio chegou a ingressar no ensino superior (no curso de
administracdo de empresas), mas trancou o curso para se dedicar a uma microempresa de ar-
condicionado que estd construindo. A irma, pessoa com deficiéncia fisica e intelectual (ndo
explicitadas durante a entrevista), estd fazendo um curso de preparagdao “para o mercado de
trabalho”.

Seus pais concluiram o ensino médio e, com os filhos crescidos e a “casa mais
estabilizada”, puderam ingressar no ensino superior. No momento da entrevista, Paulo relatou
que o pai estava cursando farmdcia e a mae, pedagogia. Em relagdo ao trabalho, o pai trabalha
como repositor de material para laboratério no Hospital das Clinicas e a mae faz estagio em
uma escola na regido’?.

Os avos de Paulo sdo todos da regido, com excegdo da avd materna, que ¢ da Bahia. A
avo materna ¢ dona de casa e o avd ¢ aposentado, tendo trabalhado por muito tempo no Instituto
de Pesquisas Energéticas e Nucleares (IPEN/USP). No caso dos avos paternos, a avo trabalhou
no Hospital das Clinicas e o avo trabalhava com obras, fazendo “de tudo um pouco”, e de acordo
com Paulo “ele tinha a propria microempresa”. As fungdes que os avos desempenhavam nesses
empregos nao ficaram muito nitidas ao longo de nossa conversa. Paulo se mostrou um pouco
confuso em relagdo a escolaridade dos avds dizendo que o avd paterno fez apenas o
fundamental, assim como a avd materna que fez até a antiga quarta série; enquanto a avé paterna
e 0 avd materno tém curso superior, mas ele ndo sabia em que area.

No momento da entrevista, Paulo cursava o segundo ano do ensino médio em uma
escola estadual. Ele havia tido duas reprovagdes enquanto estudava na Alipio e reprovou

também o primeiro ano do ensino médio. No que se refere ao trabalho, Paulo comegou, assim

71 Para conhecer as relagdes entre a Universidade de Sdo Paulo e a favela Sdo Remo, ¢f. Rocha, 2016.
72 Durante a entrevista, Paulo ndo relatou o trabalho que a mae desenvolvia antes de ingressar na graduagdo em
pedagogia e de comecar o estagio.
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como Marcos, cuidando de carros na feira do bairro - esse trabalho, no entanto, era feito
escondido de sua mae. Mais velho, comegou a dar aulas de capoeira junto com seu Mestre, em
duas escolas particulares e em uma organizacdo de educacdo ndo formal. No momento da
entrevista, estava apenas trabalhando voluntariamente na escola Alipio Moraes e fazendo
alguns trabalhos pontuais, “no tempo vago”, na microempresa de ar-condicionado de seu irmao.
Além disso, Paulo também desenvolve um trabalho em uma associagdo do bairro, que
frequentou quando era crianca. Esse trabalho ¢ sem remuneragdo, mas ha um acordo informal

entre as partes: a associagdo pagard a faculdade quando Paulo ingressar no ensino superior.

3.1.3. Marcos

Marcos nasceu em Sao Paulo, capital, em agosto do ano de 1994. Morou sempre no
mesmo bairro € na mesma casa com os pais, no mesmo quintal que a sua avo paterna. Sua casa
¢ bem proxima da escola Alipio Moraes, na Vila Gomes.

Marcos tem uma irma por parte de pai com quem tem uma relagdo distante, apesar de
ela ter morado na casa de sua avo paterna. Além dela, Marcos teve um irmdo mais novo que
faleceu em 2016, com cerca de quinze anos, em fung¢dao de um aneurisma.

Sua mae ¢ auxiliar de limpeza e nasceu em Minas Gerais. Mudou-se com a familia para
Sdo Paulo quando era bem jovem. Em idade escolar, concluiu o ensino fundamental e, ha pouco
tempo, com os filhos j crescidos, ela pdde cursar e concluir o ensino médio.

Seu pai nasceu na Bahia e veio para Sao Paulo ainda crianca. Nao concluiu o ensino
médio e trabalha como repositor de produtos em um mercado. Trabalhou durante vinte e seis
anos em um mercado famoso no bairro, proximo a sua residéncia. De acordo com o que Marcos
me relatou na entrevista, ele estava bem perto de se aposentar e foi demitido. Conseguiu outro
emprego como repositor, mas em um mercado mais distante de casa.

Em relacdo aos avos, Marcos tem poucas noticias € ndo sabe exatamente com o que
trabalhavam. A avé com quem mais teve contato € sua avo paterna, que mora no mesmo terreno
de sua casa. Ela veio da Bahia com os filhos pequenos e ndo teve acesso a educagdo. Marcos
relata que ela sempre “foi uma mulher de servigos de casa, cuidar de crianga, lavar roupa, fazer
comida...”.

Marcos comecou a trabalhar ainda crian¢a em uma feira do bairro, cuidando dos carros
estacionados ou ajudando senhoras a carregar sacolas. Um pouco mais tarde foi trabalhar como

apanhador de bolinhas em uma quadra de ténis, também no bairro do Butanta. As moedinhas
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que ganhava, ele usava para “ir na lan house” e “comprar doce”. Depois disso, teve trabalhos
variados (entregador de bebidas, entregador de panfletos, atendente de telemarketing, estagiario
em um escritdrio de advocacia) até que voltou a trabalhar na quadra de ténis. No momento da
entrevista, Marcos cursava o quinto semestre de Educacao Fisica na Faculdade Anhanguera,
com uma bolsa integral, e trabalhava dando aulas de ténis com um dos professores que conheceu
na quadra: “Ele era o professor da quadra que eu pegava bolinha. Eu escutava as aulas dele o

dia inteiro e hoje trabalho com ele”.

3.2. “Eles sempre tentaram fazer o possivel para me ajudar’”: as praticas

familiares das classes populares e seus esforcos pela educacao dos filhos

As diferencas no modo como as classes médias e as classes populares se relacionam
com a escola e a visivel vantagem das classes médias em fung¢ao do capital cultural acumulado,
ndo quer dizer, no entanto, que as familias mais pobres ndo procuram estratégias para a
constru¢ao de uma relagdo mais positiva com a escola.

As estratégias das familias de classes populares para garantir uma boa escolariza¢do
para seus filhos sdao diversas. Ainda que ndo tenham o completo dominio sobre os sistemas de
ensino, as classes populares vao desenvolvendo mecanismos para garantir que seus filhos
permanecam na escola e para que possam tirar o melhor proveito possivel disso.

Diferentemente das familias dos jovens de classe média, as praticas de lazer de Clarice,
Paulo e Marcos estavam muito atreladas ao territorio proximo de suas residéncias. Enquanto os
meninos podiam brincar na rua e percorrer a vizinhanga, Clarice brincava mais com seus primos

e dentro de casa.

Eu nunca sai muito daqui dessa regido, sabe? Entdo eu conhecia mais o que tinha por
aqui. [...] Eu tinha os meus primos e estava sempre com eles aqui, a gente ficava todo
dia junto, eu ia todo dia 14, brincava, ndo sei qué. Tinha o pessoal da rua, mas, sei 14,
as vezes eu ia, as vezes minha mae ndo deixava, era meio assim, sabe? Ai, eu ficava
s6 olhando da janela eles brincando (risos) (Entrevista concedida por Clarice).

As praticas familiares de “crescimento natural” (LAREAU, 2007) envolvem certa
liberdade em relagdo as brincadeiras na rua com os vizinhos e, em fun¢ao disso, a construgao

de lagos comunitarios mais fortes. No entanto, mesmo deixando os filhos mais livres, as

73 Entrevista concedida por Clarice.
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familias de classe popular impdem algumas restrigdes na tentativa de proteger seus filhos e
evitar alguns contatos, por exemplo. Esse contato dos filhos com o territério “tende a apresentar
certa variacao, em fun¢do do sexo das criancas e dos objetivos do controle” (BATISTA;
CARVALHO-SILVA; ALVES, 2017, p. 27). Enquanto as familias com meninos tendem a
permitir uma maior interagdo com o espaco externo a casa, supervisionada por outras pessoas
do bairro, as familias com meninas tendem a restringir as brincadeiras na rua, fazendo com que
elas brinquem mais dentro de casa, como no caso de Clarice (LAREAU, 2007; BATISTA;
CARVALHO-SILVA; ALVES, 2017).

Paulo e Marcos, ao contrario de Clarice, transitaram mais livremente e encontraram nas

brincadeiras de rua espagos de socializagao.

Entdo a gente ficava ali brincando [na praca]. Eu tenho até fotos minhas jovem la em
casa. O espago era mais plano. Até o inicio da adolescéncia eu ia bastante na [praca]
Elis Regina mesmo, por ser perto de casa, préximo da escola que eu frequentava e do
trabalho, que comecei a trabalhar cedo também. [...] A maioria do pessoal que
estudava comigo aqui na Alipio ou trabalhava comigo na quadra de ténis ou ia para a
praga fazer lazer. A gente também ia bastante no Instituto Butantd (Entrevista
concedida por Marcos).

Além de ser um espago de socializacdo, as ruas do bairro possibilitaram que os meninos
ganhassem “uns trocados” para “ir na lan house e comprar doce”, como relata Marcos. Os dois
meninos frequentavam uma feira do bairro para cuidar dos carros estacionados ou ajudar as
senhoras a carregar as compras. Ainda que essa pratica seja considerada, em alguns momentos,
como uma espécie de trabalho, ela também pode ser entendida como parte da brincadeira na
rua e com estar com os amigos. Ao contrario de Marcos, que era autorizado pela familia a ficar
na feira desempenhando essas fungdes, Paulo tinha essa pratica sem que sua mae soubesse:
“Com dez anos eu ia pra feira escondido da minha mae. A gente olhava carro, meu irmao chegou

também a olhar um pouco de carro, mas... Tudo isso sem minha mae saber”.

Eu ndo chamava de trabalho, mas querendo ou ndo era um trabalho. Eu ficava na feira
olhando os carros do pessoal que ia fazer as compras. J& com meus 12, 11 anos. Eu
estudava a tarde. Entdo eu chegava mais cedo na feira, umas 9h ou 10h. Ficava 14
ajudando as senhoras a levar as compras no carro ou até a casa delas e ganhava umas
moedinhas, que eu usava para ir na lan house, comprar doce. Na época, era a febre do
momento, lan house, sair com os amigos para tomar refrigerante (Entrevista
concedida por Marcos).

A feira era o lugar de ganhar umas “moedinhas”, mas era também o espaco da

brincadeira, do lazer e do contato com outros meninos. Diferentemente das familias de classe
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média que levavam os filhos ao cinema, ao teatro ou a parques, as praticas de lazer das familias
de classes populares eram mais escassas e se resumiam, quando ndo a rua, a casa dos familiares
como no caso de Clarice. No caso de Paulo, ele comenta que passeavam pela cidade, quando

havia recursos financeiros:

Quando ndo estava muito pesado em questdo financeira, a gente conseguia sair para
alguns lugares, mas nada de festa. A gente ia mais para parques, a gente conhece
muitos parques. A gente conhece muito Sdo Paulo porque a gente saiu com a minha
mae quando a gente era pequeno. Zooldgico. A gente ja foi conhecer o zooldgico, a
praia, mas basicamente isso. O Clube Escola’™ era todo sabado e domingo. Eu ia 14
com meu pai. Meu pai levava bastante a gente. [...] Tinha dias assim, tinha sabado e
domingo que a gente chegava a abrir o Clube Escola e so saia quando o pessoal falava
pra sair (Entrevista concedida por Paulo).

Marcos, por sua vez, ndo se recorda de praticas de lazer com os pais:

Eu nunca tive tanto lazer com meus pais. Sempre fui mais de sair com meus amigos.
Por exemplo, sair com meus pais sempre foi para ir para shopping comprar coisas,
mercado. Mas nunca de ir em parques, sabe? Praga, fazer piquenique, fogueira. Nunca
rolou isso. Acho que foi ndo s6 por causa do tempo, mas porque nunca teve essa
cultura, ndo. Meus pais trabalhavam muito. Comegaram a trabalhar com 11 anos,
muito cedo, entdo, praticamente, ndo sabem o que é lazer. No domingo de folga deles,
dormem até ndo querer mais, fazem as coisas de casa, vao no mercado - parece que ¢
prazeroso para eles (Entrevista concedida por Marcos).

Apesar das praticas de lazer familiares ndo serem muito recorrentes nas historias de
Clarice, Paulo e Marcos em funcdo dos recursos financeiros escassos ou dos pais trabalharem
muito (ou, ainda, da combinagdo dos dois fatores), um aspecto muito importante a ser
considerado na analise da trajetoria desses jovens € a relagdo com o territorio.

O Butanta, bairro onde esta localizada a Universidade de Sao Paulo (USP), é um local
bastante heterogéneo do ponto de vista socioecondmico € com uma cena cultural ampla e
diversa’. A presenga da Universidade parece ampliar as possibilidades oferecidas no territdrio,
uma vez que a propria USP pode ser compreendida como um espaco de lazer e também como

um aparelho publico que presta servigos diversos (com programas de extensdao universitaria,

por exemplo).

74 Clube Escola ou Centro Esportivo (CE) sdo estruturas publicas municipais que oferecem diversas atividades
esportivas para a satide, bem-estar e lazer da populacdo de todas as regides de Sao Paulo. O Clube Escola ao qual
Paulo se refere é 0 do bairro do Butanta. Disponivel em:
<https://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/esportes/clube_escola/>. Acesso em fevereiro de 2021.

75 No topico 1.4 do primeiro capitulo, intitulado “Breves consideragdes acerca da localizagdo da escola e da
comunidade atendida” buscamos apresentar uma caracterizacao do bairro Butanta.
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Batista, Carvalho-Silva e Alves (2017), em sua pesquisa intitulada “Escola, familia,
territorio vulneravel”, alertam para “a presenca, no contexto da cidade de Sao Paulo, do efeito
de vizinhanga ou de territorio”. No caso da pesquisa desenvolvida pelos autores, trata-se de um
territorio vulneravel e desfavorecido e, portanto, o “efeito de territério” se refere a “uma
limitagdo das oportunidades educativas”, resultado “das desigualdades condicionadas pelo
isolamento social, cultural e espacial de sua populacdo” (ibid., p. 4). Nesse sentido,
considerando as desigualdades sociais e espaciais da cidade de Sdo Paulo, se existem territorios
que limitam as oportunidades educativas, seria possivel pensar que também existem territorios
que as ampliam - como seria o caso do Butanta.

A existéncia da universidade, o fato de ter moradores de diversos perfis e vindos de
varios estados brasileiros, os universitarios € a cena cultural do bairro proporcionam

experiéncias muito diversificadas.

Eu estava até conversando com uns colegas meus esses dias e falamos que a zona
oeste é muito cultural. Deve ser por causa da USP. E um bairro bastante influenciado
por causa da USP. Eles falaram que nas outras zonas ¢ s6 baile e aqui, ndo. Tem baile,
tem forrozinho, maracatu. Tem tudo aqui, enquanto nos outros bairros ¢ s6 funk,
samba, pagodinho de vez em quando e poucas vezes um hip hop. Eles falaram que ¢
influéncia da Alipio também (Entrevista concedida por Marcos).

Durante a entrevista, em diversos momentos, Marcos ressalta que, pelo fato de morar
no Butanta, ele teve contato com pessoas muito diferentes e muito politizadas. Além disso, ele

comenta sobre as facilidades e a infraestrutura do bairro:

Esse bairro cresceu muito rapido depois do metrd. Alias, antes do metré mesmo ele ja
estava crescendo, devido a USP. Ele comecou a crescer muito intenso, metro
Pinheiros, metrd Butantd, agora o Vila Sonia. Esta crescendo muito rapido. A minha
casa a gente comprou, na €poca, se ndo me engano, por 30 mil. Hoje em dia estd
valendo mais de 300 mil por causa da localizagdo. E na frente do ponto final do 6nibus
Vila Gomes. Tem um posto de saude na frente, tem padaria, tem dois mercados bem
préximos, 15 minutinhos da USP. E bem localizado. Agora o HU nio esta mais
funcionando como antes, mas qualquer coisinha a gente corria para a USP. Daqui para
o metrd Butant, de bike, eu gasto sete minutos. E muito proximo das coisas. O bairro
esta ficando mais chique. Minha casa ¢ uma das poucas que ainda restam. O que ainda
ndo virou condominio de casa ou de prédio, virou republica. O pessoal reformou e
estd alugando muito mais caro (Entrevista concedida por Marcos).

Para Paulo, o territorio também foi bastante significativo e acabou por oferecer inumeras

possibilidades.
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[No Clube Escola] foi onde a gente desenvolveu bastante a parte do esporte. Todos os
meus irmaos. Futebol, ténis, basquete ndo, mas volei... Bastante esporte a gente
desenvolveu la. Na nossa época, tinha [aula] de natacdo também. [...] Eu também fiz
em outros lugares. Eu consegui bolsa em uma academia de natacdo ali em cima no
[bairro] Bonfiglioli que se chamava... Tinha o nome de um projeto que era Esporte
Solidario. Fiquei quatro anos 14, dai mudou 14 pro CEU’® Butanta. Ainda existe esse
projeto, mas eu também fiz Cepeusp’’ na USP. Quem foi que fez era eu e meu irmdo.
Pra vocé ver que a gente era muito ativo, a gente nunca foi de ficar muito na rua. A
gente sempre estava fazendo alguma atividade. Tinha uma época que a gente fazia
Treme Terra ali no Morro do Querosene. Treme Terra era um projeto que existia no
Morro do Querosene e que era comandado pelo Tido, ele era um dos fundadores. La
era uma ONG que tinha Muay Thai, computagdo, aula de percussdo. Tinha diversas
coisas (Entrevista concedida por Paulo).

Quando perguntei a Paulo como a familia ficava sabendo desses cursos, ele comenta

que ¢ porque a familia ¢ bastante conhecida no bairro:

Como a gente nasceu aqui e meu pai ¢ muito conhecido aqui na regido, sempre
chegava na gente. E como minha mée, meu pai sempre pds um ensino pra gente,
sempre tinha bastante pessoas de olho na gente e querendo o nosso bem. Dai sempre
aconselhava: "Vai 14, faz isso que seu menino vai gostar". Sempre por indicacdo do
pessoal da regido (Entrevista concedida por Paulo).

O pai de Paulo nasceu e cresceu no bairro e por esse motivo conhece muitas pessoas da
regido. Ainda que os recursos financeiros sejam mais escassos € que nao possuam um grande
volume de capital cultural, a familia se preocupou em proporcionar atividades diversificadas a
seus filhos. Os pais de Paulo buscaram aproveitar todas as oportunidades oferecidas no bairro
e, sendo assim, podemos compreender essa preocupacdo como um esforco educativo. Além
disso, outro aspecto ¢ bastante relevante nesse caso: a mobilizacao das redes de contato e a
existéncia de um capital social que garantiu informagdes preciosas a familia de Paulo. Nesse
sentido, podemos dizer que, em nosso pais, "também se pode pensar a distribuicdo de
oportunidades escolares em funcdo dos diferentes niveis de informagdo e de possibilidades
educacionais que se colocam as familias por meio de suas redes sociais” (COSTA et al., 2013,
p. 136). De modo geral, quanto maior e mais diversa for essa rede de relagdes, mais vantagens
os individuos podem ter. Assim, “conhecer alguém influente, ainda que com relagdo distante,
tende a facilitar o acesso a beneficios escassos socialmente” (COSTA et al., 2013, p. 136).

Mesmo que Paulo nao tenha mencionado quem foram as pessoas que informaram seu pai sobre

76 CEU - Centro Educacional Unificado
77 CEPEUSP - Centro de Praticas Esportivas da Universidade de Sao Paulo.
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a oferta de determinadas atividades, podemos supor que sua rede de relagdes no bairro ¢ ampla
e, em func¢ao disso, ele pode oferecer a seus filhos oportunidades diversificadas.

Além das atividades mencionadas por Paulo no trecho anterior, existe outra institui¢ao
que teve um papel importante em sua infancia e com a qual mantinha relagdo até o momento
da entrevista, realizando um trabalho voluntario. Trata-se da Associacdo Cristd Caminhos da
Verdade, também conhecida no bairro como CCV. Essa associag¢do ¢ uma organizacao espirita,
que oferece cursos diversos as criangas da regido. Paulo e Marcos frequentaram a associacao

durante muitos anos e fizeram muitos cursos nesse local.

[O curso de culinaria e fotografia] foi no curso espirita [...]. Era todo sabado. Tinha o
evangelho, tomava passe na entrada, fazia cromoterapia, depois ia para um curso
profissionalizante. Eu fiz todos que tinham na época. [...] Tinha uns vizinhos meus
que faziam e deixava o sabado todo ocupado. Entendeu? Eu chegava, sei 14, 8h da
manha e s6 saia 13h. Ela [a mae] adorava (Entrevista concedida por Marcos).

Marcos, um jovem negro’s, comenta que se distanciou da associa¢do depois de comegar
a estudar as questdes raciais: “Eu achava maneiro até eu perceber que era muito branco. [...] Eu
frequentei dez anos o curso espirita kardecista. Eu gostei bastante até eu comecar a estudar mais
essa questdo do negro, da Africa, da ancestralidade. Ai falei ‘Para, isso aqui ¢ coisa de branco.

299

Vou sair fora’”. Marcos ressalta o fato do termo “mesa branca”, utilizado no espiritismo, ser
um termo racista, e quando se deu conta dessas questdes, optou por se distanciar. Como jovem
negro, seu corpo certamente € atravessado por experiéncias que os jovens brancos entrevistados
nao experimentaram. Marcos relata, por exemplo, a preocupagdo de sua mae com a aparéncia:
“Ela sempre falava assim: ‘Marcos, por vocé ser preto, meu filho, tem que andar com cabelinho
cortado, RG no bolso e cheiroso’. Ela sempre falou isso para mim. Hoje em dia, quando eu saio
com o cabelo mais bagungado, ela fala: ‘Onde vocé vai?’”.

A preocupagdo apresentada pela mae de Marcos ndo € uma preocupagao estética. Sua

preocupacdo, conhecendo a estrutura racista que mata os jovens negros, ¢ com a vida de seu

78 Durante a analise dos dados, percebi que cometi um grande erro na elaboragao dos roteiros de entrevistas, nao
abordando, em nenhuma dimensao, as relagdes étnico-raciais. Sendo assim, ndo perguntei aos entrevistados como
eles se autodeclaravam em relagdo ao pertencimento racial - apenas Marcos abordou essa questdo, se
autodeclarando negro. Ainda que essa ndo seja a discussdo central desse estudo, no contexto brasileiro, a varidvel
raca ¢ imprescindivel para pensar relagdes de classe e desigualdades sociais, uma vez que “classe e raga sdo
elementos socialmente sobredeterminados” (ALMEIDA, 2019, p. 185). Além disso, os efeitos do racismo
produzem distingdes mesmo em pessoas pertencentes as mesmas classes sociais. Como afirma Schucman (2012),
mesmo em situagdes de extrema pobreza, como as enfrentadas por pessoas em situagdo de rua, o fato de ser branco
traz privilégios. Obviamente, nas rela¢cdes com a escola ndo seria diferente. Considerando a minha percepgao (e,
portanto, se trata de uma heteroidentificagdo), identifico os trés jovens de classe média como brancos. No caso dos
jovens de classes populares, identifico Clarice como branca, e Paulo e Marcos como negros.
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filho. “Os dados e as estatisticas sobre a situagdo de negacao do direito a vida da juventude
negra sao alarmantes” (GOMES; LABORNE, 2018, p. 3) e, nesse sentido, conhecendo os riscos
que seu filho corre diariamente por ser um homem negro no Brasil, com as ferramentas que
possui, a mae de Marcos procura manté-lo vivo. Ainda que eu ndo tenha tido a oportunidade de
entrevista-la, arrisco dizer que, em alguns momentos, a escolarizagdo nao foi sua principal
preocupacdo. Ainda mais se considerarmos que essa mae viu seu filho cagula falecer.

Marcos comenta que sua mae “adorava” que ele passasse o sabado na associagdo. Esse
pode ter sido um investimento nas praticas educativas, mas também pode se relacionar com o
fato de que, quando ele estava 14, ndo estaria exposto a situagdes de violéncia que ele poderia
enfrentar na rua. De acordo com Lareau (2007, p. 45), ainda que, em termos de participacao em
atividades organizadas, uso da linguagem e lagos sociais, tenham sido observadas grandes
diferengas entre as classes sociais mas ndo entre grupos raciais, “na sociedade como um todo,
aspectos primordiais da vida didria foram desenhados pela segmentacdo racial e pela
discriminacao”.

Ainda que com menos recursos € com praticas que ndo se organizam em fung¢do de um
planejamento a longo prazo, mas respondem as necessidades colocadas pelo cotidiano objetivo,
em geral, as familias de classes populares depositam grandes expectativas na escola e com os
recursos que possuem, realizam esforcos para assegurar a escolarizagdo de seus filhos
(BATISTA; CARVALHO-SILVA; ALVES, 2017). Esses esforgos e “atitudes voltadas para a
escolariza¢do dos filhos, que individualmente podem parecer sutis e insignificantes”, em
conjunto e a longo prazo se tornam importantes (COSTA et al., 2013, p. 161).

Apesar das dificuldades, as familias em questdo preocuparam-se em, do jeito que

podiam, incentivar os estudos de seus filhos:

Eles sempre me incentivaram muito a estudar e, sempre que ... Quando eu estava na
Alipio, por exemplo, ou até antes, eles sempre procuravam me incentivar. Por
exemplo, quando eu comecei a aprender a ler, meu pai conta que ele lia tanto uns
cards de animais para mim, que ele falava o nome do animal, tipo: “zebra”, e eu sabia
tudo, falava: “Ah, tem 14 na Africa, nio sei qué”..., e parecia que eu estava lendo,
sabe? Eu ficava olhando s6 que eu ndo sabia ler. Teve um dia que ele me desafiou a
ler um livro por dez reais, e ai eu li o livro (risos), e foi isso que aconteceu... Mas eles
sempre me incentivaram bastante, mesmo a gente ndo tendo uma condi¢ao financeira
tdo boa, eles sempre tentaram fazer o possivel para me ajudar. A parte da familia da
minha tia também me ajudou bastante, eles tinham uma condi¢do financeira melhor,
eles tinham livros, tinham coisas. Eu lembro que quando eu estava no ultimo ano da
Alipio, fazendo aquela coisa de TCC, aqui era muito barulho e eu ndo queria ficar
aqui. Af eu ia 14 em cima (ou a gente estava sem internet, ndo sei), e eu ia 14 [na casa
da tia] e eles me ajudavam com as questdes também, essas coisas. [...] Quando eu
queria fazer alguma coisa [algum trabalho doméstico em casa], minha mae sempre
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falava: “Nao. Da prioridade para estudar”. Entdo ela sempre fez tudo, até hoje ela
sempre faz tudo, ela me ajuda muito para eu priorizar o estudo, sabe? (Entrevista
concedida por Clarice).

Eles sempre cobravam [as ligdes], mas o que acontecia é que como eles trabalhavam
eles nao olhavam muito meu caderno, entdo eu sempre enrolava eles. Mas cobravam.
Eles assinavam [as paginas do caderno], vamos supor, eles assinam hoje e ficavam
sem ver um dia, dois dias, ¢ eu ndo fazia. Eu s6 fazia quando eles colocavam a
assinatura. Basicamente isso. Meus irmaos sempre me ajudaram, mas até meus irmaos
eu enrolava (Entrevista concedida por Paulo).

Meu pai foi pouco de conversar comigo, trabalhava mais de dez horas por dia, ele ¢
meio ogro no jeito de falar. E bastante carinhoso, mas ele ndo sabe reproduzir esse
carinho. As vezes ele reproduz legal, tem horas que ele nio estd nem ai, vai assistir o
jogo de futebol e ja era. Mas em relagdo a educacdo, minha mae sempre veio na escola
quando eu aprontava, porque eu nunca fui um bom aluno, sempre fui arteiro. [Ela]
Estava sempre na escola e me ajudava com as licdes de matematica, porque eu sempre
fui ruim. Eu ainda lembro a primeira vez que eu li. Fiquei tdo feliz. Nao sei se vocé
recorda daquelas caixinhas de leite condensado da Mococa, foi a primeira coisa que
eu li. Minha mae falou: “Vocé ndo vai sair daqui até ler”. Fiquei desesperado. Depois
fiquei superfeliz quando consegui e lembro muito bem desse dia. Eu até comi um
negocio de doce de leite. [...] Minha mae queria que eu saisse [da escola de educacao
infantil] sabendo ler. Ela fez eu ficar até o [pré] III, ai eu entrei na primeira série
sabendo ler, que foi o dia da [palavra] Mococa (Entrevista concedida por Marcos).

A insisténcia seguida de recompensas materiais por ter conseguido ler, a preocupagado
de que o filho fosse para o ensino fundamental ja alfabetizado, a conferéncia e assinatura do
caderno utilizado na escola, o comparecimento na escola sempre que era solicitada a presenca
de um responsavel ou ainda, como no caso de Clarice, o fato de sua mae preferir fazer todo o
trabalho doméstico sozinha para que a filha pudesse ter mais tempo para estudar, sinalizam a
preocupacdo dessas familias em incentivar os filhos mobilizando os recursos que possuiam.
Essas praticas familiares que tem como intuito “acompanhar e ajudar seus filhos na realizagdo
de atividades escolares” sao diversificadas e “variam substancialmente em funcdo da
escolaridade [dos pais] e de suas diferentes percepgdes do que significa ajudar” (BATISTA;
CARVALHO-SILVA; ALVES, 2017, p. 25). Assim, ainda que ndo tenham total dominio sobre
os sistemas de ensino, as classes populares desenvolvem estratégias para acompanhar e
incentivar a trajetoria escolar de seus filhos.

Mesmo que esses esfor¢os sejam sutis ou pouco sistematizados, no conjunto, eles
acabam sendo muito importantes. Entretanto, ¢ importante ressaltar que isso ndo quer dizer que
as desigualdades frente a escola se dissolvem. As classes médias continuam mantendo suas
vantagens e distingdes. Mesmo que as classes populares invistam em praticas de interagdo com

a escola, tipicas da classe média, essas praticas ndo surtem os mesmos efeitos, “porque tais
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praticas sdo apenas ‘a ponta do iceberg’ de todo um modo de relagao com a escola que difere

segundo os meios sociais” (RESENDE, 2013, p. 213).

3.3. “Que escola ¢é essa? Que negocio é esse? Como que vocé aprende?’”: as classes

populares e as relagdes com o projeto da escola Alipio Moraes

A escola Alipio Moraes ¢ um ambiente bastante heterogéneo em relagdo as
caracteristicas socioecondmicas e culturais dos alunos atendidos. Muitas familias optam por
matricular seus filhos 14 em funcao da afinidade e da identificagao com o projeto educativo e
com os valores transmitidos por ele - como parece ter sido o caso das familias de classe média.
Por outro lado, h4 familias que ndo fazem essa escolha de maneira tdo consciente, mas tém seus
filhos encaminhados a essa escola por conta da proximidade de suas residéncias e do
funcionamento do sistema de distribuicdo de matriculas da rede de ensino municipal. As
familias das classes populares, analisadas neste terceiro capitulo, estariam mais proximas desse
caso.

Clarice, Paulo e Marcos estudaram em escolas municipais de educacao infantil perto de
suas casas, no bairro onde residem. Depois disso, os trés cursaram todo o ensino fundamental
na escola Alipio Moraes. Eles relatam que ingressaram na Alipio também em funcao da

proximidade da escola com suas casas, e, aparentemente, outra possibilidade nem foi aventada.

Quando eu tinha seis anos, eles [a escola de educacdo infantil] me mandaram 14 para
a Alipio. E minha mae ficou: “Ai meu Deus! Alipio, eu nunca ouvi falar. Que escola
¢ essa? Que negocio ¢ esse? Como que vocé aprende?” (risos). [...] Eles até queriam
me mudar de escola, mas eles falaram: “N&o, vamos dar uma chance, vamos ver se
ela se adapta”. Eu acho que eu fui bem, acabei me adaptando (Entrevista concedida
por Clarice).

As informagdes sobre a escola Alipio Moraes e suas escolhas pedagogicas diferenciadas
das outras escolas publicas circulavam no bairro e traziam certo receio aos pais de Clarice.
Fatima e Valter relatam que conheceram a Alipio no momento em que Clarice teve sua

matricula encaminhada para 1a:

Féatima: Tem aquelas opgdes que te dao na EMEI [Escola Municipal de Educacao
Infantil]. Eu nem conhecia a Alipio. Eu sabia que tinha uma escola do outro lado da
avenida, mas nunca tinha ido 1a. Até eu falei para a professora: “Nossa, o Julio
Mesquita foi a primeira opg¢ao, depois o Keizo e falta uma, que escola coloco? - Tem

79 Entrevista concedida por Clarice, se referindo a reagcdo de sua mae quando conheceu a Alipio Moraes.
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a Alipio Moares aqui, ela ¢ muito boa”. Coloquei como ultima opgdo. Nao conhecia.
Ja o Julio Mesquita tinha uma inquilina que tinha a filha dela 14. No Keizo, tinha o
sobrinho dele [Valter]. Nessa aqui, nunca ouvi falar. E foi onde a Clarice caiu. Foi
aquela coisa.

Valter: Porque as informagdes que a gente tinha aqui da regido eram péssimas. Era de
que 14 ndo se aprendia nada. Que saem de 14 sem aprender a ler e escrever. A gente se
assustou.

Féatima: Comegamos a perguntar se as pessoas conheciam. Falavam que era horrivel.

Valter: Ai, nés fomos conversar com a professora dela da EMEI. Ela falou que a
Clarice, inclusive, se daria muito bem 14. Ficamos um pouco mais tranquilos e fomos
conhecer a escola. Foi totalmente diferente (Entrevista concedida por Fatima e por
Valter).

No caso de Paulo, ele relata que sua mae conheceu as escolas onde ele e seus irmaos
estudaram pelo “boca a boca” e, como ele € o filho cagula, ele ingressava onde seus irmaos ja
estavam estudando. Foi assim com a Alipio e com a escola anterior, de educagao infantil. Além
disso, o fato da escola ser proxima de casa ajudava bastante: “Na Alipio, como minha mae
trabalhava mais, ficou mais facil. A gente ia embora sozinho”. Os irmdos caminhavam juntos
até a escola e o irmdo mais velho era responsavel por cuidar dos mais novos, assim como
acontece com varias outras familias que residem na Vila Gomes.

Marcos, que entrou na Alipio no ano de 2001, quando o projeto especial ainda nao havia
sido implementado®’, também comenta sobre a proximidade de sua casa, dizendo que “chegava
em menos de cinco minutos”. Quando Marcos foi para a 5% série (atualmente o 6° ano), € que o
projeto especial comegou. Ele relata que sua mae nao gostou muito da mudanga e achou
“pbaguncado”: “Ela achou baguncado quando mudou, porque eu passava muito tempo
conversando e ndo fazia licdo. Nao trazia resultado para casa. Ela perguntava se eu estudava na
escola. Mas ¢ aquilo, ¢ fora do tradicional, mudou um pouquinho ja fica ‘Nossa, que estranho’”.
Mesmo nao concordando com o projeto sua mae optou por deixa-lo nessa escola “por causa da
distancia”, afinal “era muito proxima”.

As familias sdo desigualmente equipadas no que diz respeito as condi¢des necessarias
para a escolha de uma “boa” escola para seus filhos. “Os critérios utilizados no ato de escolha
variam significativamente de natureza quando se passa de um meio social a outro, ou até mesmo
de uma familia a outra no interior de uma mesma condi¢ao social” (NOGUEIRA, 1998, p. 43).

Tal variacdo, que se manifesta, entre outras coisas, nas expectativas em relagdo a escolarizagao

80 Quando Paulo e Clarice entraram na escola, em 2006 ¢ 2009, respectivamente, o projeto ja havia sido
implementado.
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dos filhos e na diversidade de relagdes estabelecidas com a escola, ¢ marcada pela desigualdade
“na obtencdo e na forma de apropriagdo dos diversos capitais, que condicionam ndo apenas 0s
critérios de escolha, como também as possibilidades de cada familia para a realizacdo desta
escolha” (COSTA et al., 2013, p. 134).

As expectativas, as praticas, as relagdes que constroem com a escola sdo muito
diversificadas mesmo entre familias da mesma classe social. Isso porque “pequenas diferengas
em termos de recursos econdomicos, disposi¢des culturais e redes sociais explicam estratégias
de algumas familias” (COSTA et al., 2013, p. 154). Cunha e Alves (2018), considerando as
diferencas na oferta de escolas de qualidade em Belo Horizonte (Minas Gerais), afirmam que
mesmo os grupos sociais desfavorecidos dispdoem de estratégias para enfrentar a baixa oferta
de escolas de qualidade. Assim, mesmo em situagdes desfavoraveis e mesmo nao conhecendo
as estratégias mais eficazes, as familias mobilizam suas informagdes e valores e escolhem.

O que ocorre, entdo, nao ¢ que algumas familias escolhem e outras ndo escolhem, mas
que ha niveis diferentes de consciéncia dessas escolhas e diferentes volumes de capitais que
podem ser mobilizados. H4 escolhas feitas a partir de um horizonte mais amplo de
possibilidades e escolhas mais restritas. Nesse sentido, “pais com escolaridade mais alta tendem
a fazer escolhas mais subsidiadas consultando vizinhos, professores, diretores, para conhecer
as escolas da regido. No entanto, isso nao significa que pais menos instruidos nao busquem
informagdes nas suas redes de contatos” (COSTA et al., 2013, p. 140). Desse modo, poderiamos
classificar as escolhas familiares entre mais ou menos ativas (COSTA et al., 2013).

Os métodos pedagogicos utilizados na escola Alipio Moraes costumam causar um certo
espanto nas familias de classes populares, que nao compreendem muito bem “como se aprende

81 mie de uma das jovens que nio conseguimos entrevistar, foi aluna da

desse jeito”. Carina
Alipio na década de 1990 e, no momento da entrevista, tinha dois filhos estudando 14. Apesar

disso, ela relata que ndo compreendeu como funcionam os roteiros de pesquisa:

Ah, ndo sei, ndo entendi esse roteiro até hoje. Nao entendi, ndo. Ai, eles vao para
outras escolas e volta a ser o que era no passado [escola tradicional]. A Julia esta na
ETEC® e tem copiado algumas coisas e depois d4 a resposta. Eu falo, aqui [na Alipio]

81 Carina estudou até o primeiro ano do ensino médio. No momento da entrevista, trabalhava como atendente em
uma farmacia durante o dia e como gargconete em um bar durante a noite. Sua mie, empregada doméstica
aposentada, ndo frequentou a escola. Com o pai, Carina teve pouco contato. Carina tem trés filhos, dois deles ainda
estudam na Alipio. A filha mais velha, Julia, concluiu o fundamental 14 no ano de 2019 e atualmente estuda em
uma Escola Técnica (ETEC).

82 ETEC - Escola Técnica Estadual
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estd o meio e quando vai para outro lugar, volta a ser como era no passado. D4 essa
quebra (Entrevista concedida por Carina).

Embora os métodos pedagogicos da Alipio ndo lhe sejam familiares, Carina acredita
que seus filhos tém se desenvolvido bem e que o fato de Julia, sua filha mais velha, ter

ingressado em uma Escola Técnica Estadual tem bastante influéncia dessa escola:

Porque foi daqui [da Alipio] que ela conquistou esse lugar. Ela batalhou. Foi daqui
com certeza. Meu filho também acho que sim. Querendo ou ndo, ele estd fazendo
cursinho a noite. Eu realmente achei que ele ndo faria. [...] Ent3o acho que incentivou
um pouquinho. Querendo ou ndo aqui ¢ uma escola boa. Os alunos nao tem ninguém
ali em cima cobrando. Entdo eles gostam. Chega tal hora e tem aluno dentro da escola.
Em outras, é o contrario, tem aluno querendo sair correndo de dentro da escola
(Entrevista concedida por Carina).

Ela ressalta que as criancas gostam da escola e ndo querem “sair correndo” como ela
percebe que acontece em outras unidades escolares. Embora Carina, que foi aluna da Alipio
antes das mudangas comegarem a acontecer, ndo entenda muito bem o projeto pedagodgico

especial, ela afirma que teria “aprendido melhor” se tivesse estudado nesse “método’:

O ensino daqui agora ¢ diferente. Se fosse o ensino de agora no passado, eu teria
aprendido melhor. [...] Porque ¢ aquela escola que néo fica te cobrando. Te obrigando
a fazer, entendeu? Como a gente era crianga, era como se tivesse nos desafiando.
Copia, faz, copia, faz. Ameacando se ndo fizesse, ndo ia para o intervalo. Entdo a
gente acabava so copiando por copiar. Logico que tiveram outras criangas que
aprenderam nesse sistema, mas eu seria desse método hoje (Entrevista concedida por
Carina).

Fétima e Valter, também se mostraram receosos com as escolhas pedagogicas da Alipio,

mas quando perceberam que Clarice estava conseguindo aprender, ficaram mais tranquilos.

Meu pai falava: “Como vocé aprende? Eu nao entendo” (risos). Eles ndo sabiam como
¢ que eu aprendia, ndo sabiam. Mas nem eu sabia como eu aprendia muita coisa. Como
que vocé 1é o texto, interpreta, faz as questdes? Como que vocé vai aprender a matéria
inteira, do ano todo fazendo s6 isso [roteiros], sabe? Mas eu consegui aprender. No
comego eles ndo entendiam mesmo, mas depois eles viram que eu estava aprendendo
e eles: “Ah, entdo estd bom dessa forma.” (Entrevista concedida por Clarice).

Ainda que também ndo compreendessem muito bem como a escola funcionava, eles
optaram manter Clarice na Alipio Moraes e, quando puderam perceber que mesmo nesse

“método diferente” era possivel aprender, consideraram que estava tudo bem.
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Nesse sentido, diferentemente das familias de classe média, as escolhas das classes
populares sdo pautadas, principalmente, a partir de critérios objetivos como a proximidade de
casa ou o fato dos irmaos mais velhos ja estudarem 14. Quando os aspectos ideologicos e
filosoficos do projeto educativo despertam desconfianga ou incompreensao, as familias mais
pobres buscam aspectos objetivos, como o fato de estar aprendendo, para decidir se devem ou
ndo transferir os filhos para outras unidades. Sendo assim, “ndo se pode considerar essas
familias como inertes ao processo de escolha e matricula dos seus filhos. Afinal, tais escolhas
podem ser tomadas como racionais, ou seja, adotam procedimentos que lhes parecem
adequados aos meios de que dispdem e aos fins que buscam alcangar” (COSTA et al., 2013, p.
140). Ainda que as estratégias nao sejam as mais eficazes ou que o modo de se relacionar com
a escola possa estar aquém do esperado pelos profissionais da educagdo, ndo se pode negar que
as agdes parentais - mais ou menos ativas - acabam por influir nos destinos dos filhos, mesmo

no caso das classes populares (COSTA et al., 2013).

3.3.1: “O voto de confianca em vocé®3”: o clima escolar da escola Alipio

Moraes

Apesar dos distanciamentos da familia com a cultura escolar, da trajetoria menos fluida
em func¢do das reprovagdes e dos recursos mais escassos, Clarice, Paulo e Marcos construiram
uma relagdo positiva com a escola Alipio Moraes. Os trés jovens percebem as relagdes
estabelecidas na Alipio como relagdes mais horizontais, de escuta e de dialogo. Esses aspectos
fizeram com que os estudantes se sentissem mais respeitados e pudessem, entdo, construir
relacdes mais harmoniosas. O tipo de relacdo estabelecida contribui para a criagdo de um
determinado clima escolar, que por sua vez, ¢ um dos elementos mais importantes na
compreensdo sobre o efeito-escola. Nesse sentido, algumas pesquisas tém sugerido que as
escolas de alto prestigio, em geral, sdo escolas nas quais existe um ambiente escolar mais
incentivador e propicio a aprendizagem (COSTA, 2005; 2010). No caso da Alipio, pode-se
notar, a partir das falas dos jovens entrevistados, um clima escolar no qual os estudantes se
sentem livres, ouvidos e acolhidos. Nas falas dos trés jovens, o clima escolar ganha ilustracdes

e aparece com bastante forca.

83 Entrevista concedida por Paulo.



173

Eu gostava da liberdade que a gente tinha, eu senti isso quando eu mudei de escola,
sabe? [...] Foi uma coisa que eu senti. Na Alipio, a gente tem muita fala, sabe? Como
a gente esta nos grupos, a gente tem um contato mais proximo com os professores,
essas coisas. Ento, por exemplo, seus pais sdo amigos dos seus professores... E muito
doido isso (risos), ¢ muito legal. [...] Eu sempre achei que foi uma coisa mais plana
[as relagdes], as pessoas sempre foram muito iguais. Vocé tinha acesso a diretora,
vocé tinha acesso a falar com todas as pessoas ali que vocé quisesse, tirar davidas,
pedir ajuda, foi uma coisa legal (Entrevista concedida por Clarice).

Eu acho que o grande da Alipio ¢ que tem muito essa troca com o aluno. Nao ¢ uma
escola formal que, vamos supor, o aluno fez sua li¢do e tchau, cada um pro seu lado.
Os professores se dedicam ao aluno e também tem aquela troca um ajudando o outro.
Eu acho que a Alipio ¢ boa por causa disso. [...] Quando os professores entram pra
Alipio, eles meio que se apaixonam. Eu fiquei pensando: “Pd, mano, eu queria dar
aula na Alipio pra ver como que ¢”. Eu ndo sei o porqué, mas eu acho que todos os
professores que ddo aula aqui eles t€ém mais... Ddo mais amores. O amor deles ¢
melhor que os outros professores das outras escolas. Eu ndo sei se ¢ por causa do
método tradicionalista que o professor fica na frente da lousa e fica falando, falando,
falando. Aqui [na Alipio] ndo, o professor consegue chegar num grupo, dar atencao
para aquele grupo e dar atenc¢do para todo mundo. No método tradicionalista, quase
ninguém aprende, porque o aluno fica com vergonha e ndo quer atrapalhar a sala
inteira, ndo quer perguntar, ai o aluno fica com duavida. Aqui ndo (Entrevista
concedida por Paulo).

Quando questionados acerca do aspecto que mais gostavam na escola, os trés jovens
responderam que era a liberdade. Essa resposta veio seguida de exemplos, que vao desde as
relagdes mais horizontais e a possibilidade de acessar os professores, conversar € construir uma
relacdo de carinho até a organizacdo das cadeiras na sala de aula: “Quando mudou [para o
projeto especial], eu ndo lembro exatamente a minha rea¢do no inicio, mas eu me senti muito
mais livre. SO o fato de ndo sentar um atras do outro, esse esquema militarizado, enfileirado”

(Entrevista concedida por Marcos).

O que eu gostava mais era da liberdade. Hoje em dia eu vi que a liberdade que vocé
tem de vocé sair no momento que vocé, vamos supor, que vocé quer ir no banheiro, e
vocé poder sair ou voltar... As professoras passavam autonomia. Era muito na base da
autonomia, mas se vocé ia ¢ ficava la brincando elas ja ndo deixavam mais,
comecavam a te cortar. Isso eu vi que era um dos negocios que eu mais gostava. As
professoras confiarem, darem o voto de confianga em vocé (Entrevista concedida por
Paulo).

As relagdes construidas com os professores, na base da confianga, do diadlogo, da
autonomia e da horizontalidade aparecem como uma caracteristica muito marcante das
trajetorias dos trés jovens. O fato de enxergarem os professores como pessoas proximas, com
quem podiam contar, colaborou para a constru¢do de uma ideia de que aquele espago poderia

ser ocupado por eles e de que eles poderiam ser eles mesmos.
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[A professora Mariana] Ela ¢ muito amiga, até hoje. Ela sempre foi muito madrinha,
de ajudar, sabe? Ela foi, acho, que minha professora do 2°, 3° ano ¢ ela me
acompanhou, sempre foi vendo se estava tudo bem, se eu estava indo bem, sabe? Eu
acho isso legal na Alipio, quando os professores criam lagos com os alunos, eles
acompanham, ajudam conforme eles forem tendo dificuldade também... Mesmo ndo
sendo mais o professor fixo (Entrevista concedida por Clarice).

E isso né, os professores também sempre tiveram muita paciéncia, coisa que nos
outros colégios que eu estudei, no ensino médio, eles ndo tém muita paciéncia. Como
hoje em dia eu sou do grémio 14 da outra escola, fui voluntario nas atividades da tarde,
eu vi que tem muitos professores que poderiam fazer um estagio aqui na Alipio pra
dar uma coletada (Entrevista concedida por Paulo).
Além da relacdo de proximidade com os professores, por se sentarem em grupos, 0s
alunos acabam fortalecendo os lacos de amizade e solidariedade entre si e se auxiliavam nas

dificuldades:

Como eu sempre falei com muita gente aqui na Alipio, ¢ um negodcio até meio
engracado... Mas, na minha época, quem comandava um pouquinho a escola era eu
na parte dos alunos, dai acontecia qualquer coisa chegavam em mim pra contar, entdo
atrapalhavam muito [o estudo]. Mas o que ajudava bastante, que eu lembro desse
trabalho em grupo, é que os alunos, teve uma hora também que ficavam preocupados
comigo ¢ falavam: "Mano bora 14, bora estudar, vamo 14, fica ai comigo". Eles
ajudavam realmente, ¢ coisa que nas outras escolas ¢ cada um por si, de vez em quando
vocé tem um amigo parceiro, vocé consegue ir com ele, vocé faz um grupo e da
continuidade com ele. Aqui ndo, aqui a gente fazia, montava o grupo e evoluia todo
mundo junto. Se um tinha davida a gente tirava ali. Um sempre ensinando o outro. E
eu acho que ajudou bastante, foi uma coisa muito boa (Entrevista concedida por
Paulo).

A importancia da liberdade e da autonomia para a constru¢do da propria subjetividade
aparece em quase todas as entrevistas dos jovens. A diferenca esta no modo como cada jovem
encarou esses aspectos - com mais ou menos familiaridade. Para os jovens de classes populares,
as oportunidades oferecidas pela escola em questdo parecem ter sido fundamentais para que
eles acessassem outros lugares e outras possibilidades de trajetoria. A liberdade, a
horizontalidade nas relacdes, a possibilidade de didlogo e acompanhamento dos professores, e
o fato de sentir que as pessoas confiam em voc€ parecem ter contribuido para que os jovens se
sentissem mais seguros no espaco escolar e com mais liberdade para construir a trajetoria
escolar de modos diferentes, ainda que com dificuldades e problemas.

Apesar da liberdade que sentiam na escola ser um aspecto bastante positivo para os trés
jovens, ela também pode se tornar um problema. Clarice € Marcos ressaltam que sentiram falta

de uma cobranga maior por parte dos professores - cobranca essa que pode ser entendida
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também como incentivo ou como um apelo por mais orientacao:

Eu senti bastante isso. Bastante liberdade, autonomia. S6 que eu ndo sentia aquilo de
o professor me incentivar. Eles ficavam ali no saldo e ndo vinham até a gente. A gente
tinha que ir até eles com as duvidas. De vez em quando, um ou outro professor passava
na mesa para ver como estava indo, se tinha alguma duvida. Mas nada de vir perguntar
se estava fazendo. Foi assim. Normalmente, eu sempre achei libertadora essa forma
de ensino, mas s6 ¢ libertadora se vocé tem uma base em casa que te ajude a estudar.
Se sua familia ndo estd nem ai para vocé, vocé vai ser nem ai aqui na escola também.
Coisa que eu vejo bastante nos alunos (Entrevista concedida por Marcos).

Essa cobranga eu acho meio necessaria. Eu acho que na Alipio deveria ter mais esse
sistema de cobranga, porque a gente ¢ crianga. A gente vai aprendendo que a gente
tem que ter essa autonomia, ¢ aquilo ali era uma fase que a gente estava aprendendo,
né? Entdo eu acho que tinha que ter uma cobranga maior, porque se a gente deixa
muito na autonomia, a crianga vai querer mais brincar do que fazer [li¢ao]. [...] Eu
acho que essa coisa da [falta de] cobranga também me prejudicou um pouco, porque
acho que a gente ndo tem que deixar pra fazer os “roteiros” na ultima hora, no fim do
ano, né? Se a gente tivesse essa cobranga maior, a gente podia se organizar melhor,
pra cada um aprender no seu tempo, que ¢ uma coisa que eles dizem muito, mas que
cada um saiba que aprender no seu tempo, ndo ¢ (como eu posso explicar isso sem ser
“ruim”), ndo é que cada um tem que aprender no seu tempo, mas que tenha um tempo
pra aprender isso. [...] [A escola deveria] ter um incentivo maior, mostrar pra gente
de outra forma aquele estudar, ndo um estudar exaustivo, mas um estudar que ¢
gostoso porque ¢ bom aprender, entendeu? Porque ¢ legal ver coisas novas e ter
interesse nas coisas (Entrevista concedida por Clarice).

Essas duas falas remetem a questdes que também foram colocadas pelos jovens de
classe média: o fato de ser muito dificil para uma crianca se organizar autonomamente para
concluir os roteiros no tempo certo € o fato de que, para as criangas que tem ‘“uma base em
casa”, essa educagdo ¢ libertadora. Ao estabelecer uma diferenca entre as criancas que tém
auxilio em casa e as que ndo tém, Marcos estd se referindo as relagdes desiguais que os
estudantes estabelecem com a escola. E, de fato, Marcos esta correto em sua observagao - essa
educagao pode ser mais libertadora para aquelas criangas que ja tém capital cultural acumulado.

Féatima, mae de Clarice, também considerada que seria preciso delimitar um tempo mais
rigido, pois a liberdade para fazer no tempo de cada um pode prejudicar: “Cada um tem seu
tempo. SO que esse ‘cada um tem seu tempo’ tem que ter um tempo limite, sendo a crianga vai
se prejudicar. Chega no nono ano, vocé tem que estar com tudo pronto, sendo nao passa. Tem
TCC, tem ndo sei o qué. Vira uma bola de neve” (Entrevista concedida por Fatima).

Ao longo dos anos que passaram na Alipio, Clarice e Paulo tiveram reprovagdes -
Clarice no final do ensino fundamental (9° ano) e Paulo, por duas vezes na antiga 4* série (final
da primeira etapa do ensino fundamental). Marcos também teve uma reprovacao, mas ocorreu

no ensino médio. Essas reprova¢des demonstram uma trajetoria escolar com percalgos € menos
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fluida. Especialmente no caso de Clarice, talvez ela sinta que se tivesse sido mais cobrada ou
melhor orientada, isso nao teria acontecido.

A necessidade de um acompanhamento mais préximo e de uma cobranga maior, ndo ¢
um apelo para uma escola mais rigida, mas, antes de tudo, uma necessidade de incentivo e
orientagdo. Esse desejo por uma cobranga maior também se confunde com uma relacgao dificil
com os roteiros de pesquisa. Clarice conta que a falta de cobranga acabou a prejudicando e por

isso ela foi reprovada no ltimo ano do ensino fundamental:

Vocé quem vai na sua autonomia mesmo, mas eu acho que se a gente ndo tiver
cobranga fica meio dificil. Eu aprendi isso no ano que eu repeti. Eu repeti um ano, no
nono. E que eu vi assim... Por exemplo (é que tem umas falhas na Alipio, 16gico, a
escola ndo € perfeita), tinham muitas pessoas que nao tinham feito nada de roteiro no
ano anterior e tinham passado de ano, entdo eu falei: “Eu preciso fazer pra passar?”.
Eu ainda ndo tinha aquela mentalidade de: “Nao, eu preciso fazer porque eu tenho que
aprender. Para isso que serve o roteiro, para eu aprender e ndo para eu ficar passando
de ano”. E o pessoal ndo tinha feito, entdo eu: “Ah, por que que eu tenho que fazer?”.
E ai eu meio que desafiei a minha tutora: “Me repete, eu quero ver”, ¢ ela me repetiu
mesmo (risos), ndo deu muito certo, né? (Entrevista concedida por Clarice).

No caso de Paulo, os roteiros foram sua grande dificuldade na Alipio:

A Unica coisa que eu tenho para falar [como aspecto negativo] € sobre o roteiro, que
no meu caso era meio, ndo sei, pra mim era meio... Como eu nao tinha muito essa
atencdo, para mim era muito dificil. [...] Tanto que todos os anos que eu tive aqui eu
sempre fiquei com o roteiro atrasado. Eu repeti também, teve uma vez que eu repeti
porque eu estava com o roteiro atrasado (Entrevista concedida por Paulo).

O tnico jovem que afirmou que os roteiros eram dificeis foi Paulo. No caso de Clarice,
a dificuldade parecia estar na concentracao e na organizacao do tempo; além disso, parece ter
havido um desejo de confrontar a autoridade de sua tutora, uma vez que ela percebia que outras
pessoas ndo completavam as atividades e mesmo assim passavam de ano. Diferentemente dos
outros dois jovens, Clarice ¢ a Unica que relatou ter recebido ajuda dos pais para a realizagao

dos roteiros e, certamente, esse apoio foi de extrema importancia para a trajetoria dela:

[Os roteiros] sao adaptados para o ano, entdo ndo tem uma dificuldade tdo grande, eu
nunca tive uma dificuldade muito grande... Meus pais sempre me ajudaram bastante
também, entdo, eu sentava na mesa da cozinha pra fazer e eles estavam la me
ajudando. Eu perguntava, tipo: “O que ¢ bioma?". Mesmo que eles ndo soubessem,
eles iam 14 me ajudar. As vezes, quem ndo tem isso faz uma grande diferenca
(Entrevista concedida por Clarice).

No caso de Marcos, ainda que ele ndo tenha sido reprovado enquanto estudava na
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Alipio, ele também teve problemas com os roteiros:

Eu achava facil, mas, ao mesmo tempo, eu ndo queria fazer. Achava que era so seguir
o objetivo. Ler ndo sei o que 14, por exemplo. Eu lia, as vezes colocava que tinha feito
um resuminho, ja colocava ok no roteiro e pronto. Eu achava facil, mas eu ndo tinha
interesse. [ ...] Era facil, mas eu ndo estava nem ai. S6 que quando eu cheguei na oitava
série, era muito, porque eu nunca tinha feito nenhum [roteiro] das outras séries. Para
néo falar que nio fiz, eu lembro do roteiro “Agua”, da quinta série, e 0 “Terra”, que
acho que era da sexta série. Eu fiz esses dois nos anos certos. Os outros eu fiz s6 na
oitava (Entrevista concedida por Marcos).

Por ndo ter feito os roteiros dos anos anteriores, quando chegou no ultimo ano do ensino

fundamental sua tutora disse que ele poderia reprovar:

“Se vocé ndo terminar, vai repetir”. Eu ja tinha uns amigos que tinham repetido, ai eu
vi que os caras eram mais velhos que a gente e estavam ali no mesmo lugar que a
gente. Pensei que ndo era legal repetir e ver esse pessoal de novo... Ndo. Eu queria
sair dali. [...] A [professora] Adriana chegou e falou: “Vocé precisa terminar isso ai,
sendo vai repetir. Vocé ¢ inteligente, s6 € preguigoso. Se esforga um pouco”. Falou
que eu podia até copiar da minha namorada, mas ela queria que eu entregasse os
portfolios e roteiros bonitinhos para passar de ano (Entrevista concedida por Marcos).

Fazer todos os roteiros no tempo certo parece uma grande dificuldade e um dos maiores
motivos para reprovacdo. O modo como cada professor-tutor faz os combinados com os
estudantes varia bastante, existindo professores que “cobram” mais e professores que vao
deixando os alunos mais livres. Nao hd, explicitamente, uma regra na escola sobre isso e, apesar
de os professores decidirem as reprovacdes em reunides de Conselho de Classe, a decisao final
¢ do tutor. E bastante comum que as criangas acumulem os roteiros aos longos dos anos, tendo
que terminar roteiros do ano anterior antes de comegar os do seu proprio ano. Os casos como o
de Marcos, que acumulou quase todos os roteiros do ensino fundamental II, parece-me ser mais
raro. Apesar das dificuldades e de certo desinteresse, no final das contas, os trés jovens

consideram o roteiro como algo positivo.

Eu achava muito bom, sério! As vezes, eu sinto vontade de pegar um roteiro pra fazer
pesquisa, porque eu ainda ndo me adaptei, eu estou no segundo ano [do ensino médio]
j4, e eu ainda ndo encontrei uma forma de estudar. Isso ¢ meio louco, porque eu sou
meio... eu aprendo “meio” na conversagao, entdo, o professor esta falando, ai eu tiro
uma duvida, ele me explica, e eu pergunto... E acho que essa troca ¢ mais como eu
aprendo. E luxei o pescogo recentemente, as primeiras vértebras, ai eu fiquei quase
um més afastada, e eu fiquei: “Meu Deus, como eu vou aprender tudo se eu nao estudei
nada?”. Nao sabia de nada, ndo vi nenhuma aula, mas eu me matei de estudar... E ter
aquele roteiro é como vocé pode seguir para poder aprender aquele assunto, né? Eu
tinha um assunto jogado e eu tinha que ir atras, e eu: “Meu Deus, o roteiro”...
(Entrevista concedida por Clarice).
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Hoje em dia eu estou numa escola formal que ¢ uma escola igual todas. A Alipio ¢
uma escola diferenciada. Vocé fala no nome da Alipio e todo mundo ja “Ah!". Eu
estou nessa escola tradicionalista, eu pego os cadernos pra fazer os exercicios, pra
mim ficou muito facil e pra outras pessoas elas ficam se virando nos trinta, pra eles ¢
um bicho de sete cabegas, pra eles ¢ muito dificil enquanto pra mim era muito facil.
[...] Ajudou muito. Hoje em dia eu consigo ver o quanto ajudou, o quanto essa parte
do roteiro auxiliou muito. Meus irmaos, para eles foi muito mais facil, porque eles
gostavam e sempre faziam tudo certinho, entdo pra eles sempre foi mais facil
(Entrevista concedida por Paulo).

Eu acho que foi bom porque eu acabei tendo consciéncia sozinho do peso de ndo fazer
a licdo, que foi quando eu cheguei na oitava série e a [professora] Adriana me deu
bronca e perguntou se eu queria ficar igual aos meus amigos repetentes. Eu achei boa
essa questdo de ter mais autonomia e andar com as minhas pernas, ndo com a dos
outros. Eu achei muito legal isso (Entrevista concedida por Marcos).

Assim, apesar das dificuldades apresentadas e das reprovagdes (ou do risco de reprovar,
no caso de Marcos), Clarice, Paulo e Marcos sentem que o estudo através dos roteiros acabou

por prepara-los para outras situagdes escolares, bem como para outras situagcdes na vida.

3.3.2. “As portas, sdo muitas portas abertas. Acho que isso diferencia muito

das outras escolas®*”: as oportunidades oferecidas pela Alipio Moraes

Eu procuro falar que eu peguei uma boa época da Alipio. Era tudo bom, comida,
melhores passeios, tudo, tudo, tudo, por isso eu acho que néo tenho uma coisa que eu
possa falar, que eu reclame. A escola sempre era limpinha (Entrevista concedida por
Paulo).

Relacdes mais horizontais e amistosas, liberdade, possibilidade de escuta e didlogo, a
escola sempre “limpinha”, a preocupagao estética da diretora Alice que se empenhou para tornar
a escola bonita e agradavel - todos esses fatores conjugados constroem uma cultura interna
especifica, um clima escolar positivo. A atmosfera favoravel da escola Alipio Moraes se soma
um outro fator de grande relevancia para nossa andlise: o oferecimento de atividades
curriculares e extracurriculares muito diversificadas.

Por ser bastante conhecida, a escola Alipio Moraes ¢ procurada por varias pessoas e
organizagdes interessadas em oferecer, voluntariamente, atividades aos estudantes. A
proximidade com a Universidade de S3do Paulo também acaba por possibilitar que muitos

programas de extensdo universitaria alcancem as criancas, além da presenca de muitos

84 Entrevista concedida por Paulo.
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estudantes universitarios realizando estidgios. H4 também os programas que ocorrem com
verbas da Secretaria Municipal de Educagdo, por sinal, cada vez mais escassos. Ha ainda, a
presenga de uma comunidade articulada e altamente escolarizada que, sempre que possivel,
oferece oficinas ou atividades pontuais aos estudantes da Alipio.

Assim, a localizacdo, o prestigio da escola, as possibilidades de contato com a
universidade e a presenca de uma comunidade de familias muito atuantes aumenta a quantidade
de atividades oferecidas pela escola. Clarice relata que fez curso de cinema e aulas de alemao
na Alipio. Paulo fez aulas de capoeira mesmo antes de entrar na escola, pois seus irmaos ja
estudavam 1a. Marcos fez aulas de musica e de circo. Essas atividades extras, oferecidas pela
Alipio, possibilitaram a ampliagao do repertério cultural desses jovens, que ndo podiam pagar

para realizar essas atividades em outros espacos.

Se fosse para pagar o curso de alemao, eu néo teria feito. [A professora] entrou com
um monte de material, um monte de coisa. Levou a gente para o Instituto Goethe, fez
um monte de passeio, fez um monte de coisa. Quando acabou na Alipio e ela ndo pdde
mais fazer 14, ela fez na casa dela. Todo mundo usou a casa dela. A gente via filmes
em alemdo com legenda em portugués. [...] Nossa, eu fiz muita coisa na Alipio, muita
coisa! Eu fiz uma oficina de cinema, eu ainda tenho o certificado em algum lugar
(risos), uma oficina de cinema com a Buriti Filmes. Eles fizeram um curta-
metragem... A gente fez um curta muito legal! [...] Tive uma experiéncia com
audiovisual, teve uma oficina de video também, a gente criou um canal no Youtube.
Isso foi muito recente, ndo faz muito tempo, foi nos ultimos anos que eu sai. Acho
legal que tem essas pessoas que aparecem do nada e se interessam pela Alipio, sabe?
(Entrevista concedida por Clarice).

Eu estava 14 na EMEI [escola de educagdo infantil], meus irméaos ja faziam capoeira
e eu catei e ficava s6 olhando, com quatro anos. Com cinco [anos], eu ainda ndo
estudava aqui [na Alipio], o professor me acolheu, ele falou: "Bora! Eu vejo que vocé
fica ali no cantinho s6 olhando". Ai me chamou porque todos os meus irmaos fizeram,
e por um ter puxado o outro eu sabia que eu ia fazer quando chegasse aqui com seis
anos. Mas por ser muito acolhedor, aconteceu de eu comecar antes. Tanto que hoje
em dia eu dou aula, uma coisa que também eu nunca ia imaginar: que eu ia dar aula
de capoeira (Entrevista concedida por Paulo).

Aprendi a tocar flauta aqui. [...] A gente até fez algumas apresentacdes aqui na escola.
Tocamos Asa Branca para todo mundo. Foi legal. Eu ndo lembro de todos os detalhes,
mas lembro da galera que fazia flauta, que era depois do horario letivo. A gente ficava
em uma dessas salas tocando e aprendendo as notas. [...] Tinha um circo ¢ eu fazia
também, tanto que sei fazer malabares. A gente subia em uma paradinha que tinha no
circo, ndo sei o nome [tecido] (Entrevista concedida por Marcos).

Fatima e Valter também relatam sobre a participagdo deles em um curso promovido pela
escola, demonstrando que a Alipio oferece oportunidades para as criangas e também para os

seus familiares:
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Valter: Ja fizemos curso de mediagdo. Comegou o curso s6 para os professores.
Muitos adoraram o curso, excelente. Comegaram a ver de outra forma, porque sempre
iam falar com os alunos ja armados com a decisdo. Nunca dispostos a ouvir. Foram
dispostos a chegar 14 e resolver o problema. E aprenderam a ouvir com esse negdcio
de mediacdo. Ai, abriram para os pais.

Fatima: Foi ali que a gente aprendeu muito a conversar com outras pessoas. Resolver
os problemas ali.

Valter: Aprendemos a ouvir. A gente ja vai com preconceito. Sempre. Nao ¢ assim.
Foi excelente esse curso (Entrevista concedida por Fatima e por Valter).

Carina®®, mie de uma das jovens que nio conseguimos entrevistar, fez um comentario

muito significativo sobre as atividades oferecidas pela escola:

Eu gosto, porque aqui eles ddo muita oportunidade. Nao ¢ so6 aquele horério de aula e
acabou, cada um vai para sua casa. Tem a capoeira, tem maracatu. Sempre tem uma
aulinha a mais para eles aprenderem. Ajuda todo mundo, porque ¢ de graca. Isso ¢ um
projeto que eu gosto bastante (Entrevista concedida por Carina).

Ha que se considerar que, por ser uma escola prestigiada e localizada em um territorio
bastante privilegiado do ponto de vista da cultura e da educagdo, a Alipio acaba se tornando o
ponto de encontro de muitas propostas educativas diferenciadas. As atividades acabam sendo
« . . ’ . L. .

uma aulinha a mais para eles aprenderem”, ampliando o repertdrio cultural das criangas,
aumentando o tempo que elas passam na escola, possibilitando o acesso a atividades que nao
poderiam ser acessadas em fun¢ao do preco, e, no limite, fortalecendo os vinculos com o espago
escolar.

Além das atividades regulares, Clarice e Paulo comentam sobre os passeios em que suas
turmas visitaram aldeias indigenas e museus da cidade de Sao Paulo. Eles relatam que essas
saidas pedagogicas que a Alipio organizava foram muito importantes, inclusive para conhecer
a cidade: “A gente também conheceu bastante Sdo Paulo por causa da Alipio” (Entrevista
concedida por Paulo).

As festas, nossa, eu achava muito legal. Na minha escola [do ensino médio], s6 tem
Festa Junina, eu acho muito chato (risos). A Alipio ¢ muito legal, tem um monte de
festas. [...] [Na Festa da Cultura] tem muito produto final que da pra todo mundo
enxergar, eu acho isso legal. Tem Festa dos Povos Originarios... Esse contato com
essa cultura ¢ muito legal, ndo tem nada disso em outras escolas, nada! E muito legal,
vocé vai para a aldeia dos indios... Eu lembro que eu ia. E muito legal isso. Nossa,
sério. Essas idas pra fora foram muito legais de verdade; ir pra FIESP ver exposigao

de tecnologia, sabe? Esses passeios a mais... Eu falo até hoje disso porque sdo coisas
que foram muito importantes (Entrevista concedida por Clarice).

85 Ver nota 81, p. 170.
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Na Alipio, a gente vai e sai pra bastante lugar, a gente viaja com os professores e fica
em Santos... Tem viagem que vocé fica dois, trés dias, tem viagem de formatura. Nas
outras escolas formais, vocé tem passeio, mas € um passeio no ano e ¢ um passeio que
ndo puxa muito a ateng@o dos alunos (Entrevista concedida por Paulo).

Tanto para as viagens quanto para os passeios pela cidade de Sao Paulo, a escola
costuma se organizar de maneira colaborativa, pedindo ajuda & comunidade para custear e
viabilizar a participacdo dos estudantes que ndo podem pagar as passagens ou outros custos
envolvidos na atividade. No caso da viagem de formatura do nono ano, que tem um valor mais
alto, estudantes e familias organizam rifas e venda de alimentos ao longo do ano para arrecadar
dinheiro. E costume também que o nono ano tenha uma barraca na Festa Junina e todo o valor
arrecadado seja utilizado para custear a viagem.

As oportunidades oferecidas no contexto da Alipio certamente ampliam o repertorio
cultural dos estudantes e impactam muito positivamente sua relagdo com a escola. Além das
saidas pedagogicas, viagens de formatura e cursos oferecidos pela escola, as relagcdes mais
horizontais que sdo construidas nesse ambiente colaboram com a construgdo da sensagao de
pertencimento e de que ¢ possivel ocupar todos os espagos - 0 que em outras institui¢des poderia
ser negado aos estudantes que nao cabem no esteredtipo do “bom aluno”. Paulo, por exemplo,

participa do grémio da escola onde cursa o ensino médio:

Hoje em dia eu sou do grémio 14 dessa escola, tenho a confianca de muitas pessoas,
tenho a confianca do diretor 100%, o diretor acredita em mim. Tentei entrar com
projeto de dar aula de capoeira para as criangas, mas acabou que ndo funcionou,
porque na época eu estava trabalhando a tarde. Ai ndo deu pra dar continuidade. [...]
Como a Alipio ajudou muito nessa parte, acho que se fosse outras escolas, esse
negocio do grémio, todo mundo ia falar: “Nao, isso € muito coisa para intelectual ou
para quem ¢ esperto". E ndo, a Alipio sempre me ensinou que cada um ¢ de um jeito
e se vocé quer, vocé pode conquistar, vocé pode voar, vocé consegue fazer o que vocé
quiser desde que haja foco e disciplina. [...] Eu acho que se fosse em outras escolas,
eu ndo teria participado do grémio, porque meu jeito de pensar seria de uma outra
maneira. Sempre participei bastante. Sempre interagi muito em todas as atividades.
Desde quando tinha aqueles eventos de show de talentos, em todos, todos eu estava
envolvido. [...] Eu lembro que ela [Marieta] nunca generalizou: "Nao, vocé ndo vai
fazer porque vocé ¢ desse jeito, vocé ¢ muito bagunceiro, isso, isso e isso". Eu falo
pela Marieta [professora que atualmente trabalha na secretaria da escola] porque ela
sempre me colocou em tudo. Nesses negocios de recriando as férias, eu nunca ia ficar
sabendo se fosse em outra escola, porque eu sempre fui o bagunceiro. Os professores
ndo iam gostar de me levar, mas como a Alipio ¢ uma escola diferenciada e tal a
Marieta sempre me colocava (Entrevista concedida por Paulo).

Acerca da participacdo dos estudantes, Melo e Morais (2019, p. 29) afirmam que as

“oportunidades concedidas de protagonismo estudantil” interferem na “qualidade da
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aprendizagem e na propria motivacdo do aluno”. Assim, criar oportunidades para que os
estudantes participem ativamente influencia no modo como eles se engajam nas atividades e no
proprio cotidiano escolar. O caso de Paulo parece ser um exemplo disso.

Em relacdo a participacdo das familias, Paulo relata que sua mae sempre procurava
ajudar nas atividades da escola, especialmente nas atividades de preparagao para a formatura

do nono ano:

Minha mae sempre [ajudou]. Quando meu irmdo se formou e minha mae viu pela
primeira vez que o nono ano precisava arrecadar dinheiro para viajar e fazer uma
viagem e tal, fazer uma formatura legal... Desde entdo minha mae sempre comecou a
ajudar, mesmo que um filho dela ndo fosse se formar, todo ano ela ajudava. Nem que
fosse para montar barraquinha com comida. Ela sempre trouxe doce, bolo [para doar
e vender na Festa Junina]. Ela sempre ajudou bastante. Meu pai, ele sempre foi mais
para a parte de quando tinha coisa pra carregar, arrumar as barracas, ele sempre vinha.
Quando tinha, ndo sei se ainda tem mais aquela...Esqueci o nome, mas quando tem
uma confraternizagdo®® que faz um monte de pizza pequenininha e o pessoal vai 14
ficar conversando ou vai pra quadra jogar bola. Nao sei se era no fim do ano. Era uma
confraternizagdo em geral do bairro, que vinha, conversava, tinha um torneio de pais
com filhos. Era muito legal e meu pai sempre participou. [...] Ele sempre foi muito
interativo. Em tudo, mas quando ele tinha tempo. Como meu pai tinha bastante
problema da familia, ele ndo era tdo participativo como minha mae. Mas sempre
quando meu pai podia ele estava pra ajudar (Entrevista concedida por Paulo).

Os pais de Marcos, no entanto, ndo costumavam participar das atividades promovidas
pela escola. Ele relata que sua mae sempre esteve presente nas reunides de pais € que, com
frequéncia, era chamada para comparecer na escola em funcdo de conflitos dele com outros
estudantes. Sempre que a chamavam, comparecia. Os pais de Clarice, por outro lado, tiveram

uma relacdo muito proxima da escola e foram muito participativos:

Fatima: Quando a gente entrou na Alipio, desde o primeiro ano, a gente abragou a
causa. A gente vivia na escola. [...]

Valter: Nos trabalhamos bastante na Alipio.

Fatima: Falavam para a gente: “Por que vocés ndo pegam um colchonete € dormem
ai?”.

Valter: Realmente a gente se dedicou a Alipio, como pais. O que precisava a gente
fazia, estava la. Fazia as coisas acontecerem. Com o problema que tivemos por ndo
conhecer a Alipio, batalhamos ¢ fizemos uma cartilha para os pais que chegavam.
Depois, veio o café da manha, apresentagdo com a cartilha explicando o que ¢ a Alipio
(Entrevista concedida por Fatima e por Valter).

86 Paulo se refere a um evento que acontecia com frequéncia, denominado pela escola como “Futpizza” (um
evento com futebol e pizza). Desde que ingressei nessa unidade escolar esse evento ndo ocorreu mais.
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Como se sentiram muito perdidos quando Clarice comegou a frequentar a Alipio, a
solucdo que Fatima e Valter encontraram foi a de se aproximar ao maximo desse espaco. La
acabaram construindo relacdo com os outros pais e ajudaram na organizacdo de muitas agdes,
como as citadas acima - a escrita de uma cartilha de boas-vindas as familias que estavam
chegando e a organizagdo de eventos, como um café¢ da manha para apresentar a escola no inicio
de cada ano. Os dois passavam bastante tempo na escola e eram procurados por outras familias

para ajudar na resolu¢do de problemas.

Valter: A reclamagdo era para a gente.

Fatima: “Eu ndo sou funcionaria da escola. - Vocé pode me ajudar? Esta acontecendo
isso, isso, isso. - E com a tutora que vocé tem que resolver. Eu ndo posso resolver o
problema do seu filho. Quer que eu marque para vocé falar com ela? Isso eu posso
fazer”. Era tudo assim. Era uma referéncia. “Vamos 14 falar com eles”. Ndo € assim,
nao da para resolver.

Pesquisadora: Entao vocés indicavam onde a pessoa deveria ir para resolver?

Fatima: E. No comego, a gente se sentia muito perdido. Alguns pais nos ajudaram a
conhecer e fomos aprimorando.

Valter: Como tem amizades que fizemos por causa disso... A gente chegava 14 ¢
abragava a pessoa: “Vem. A escola ¢ assim. Vocé tem que participar. Aqui é assim”.
Criangas, por exemplo, que tinham problemas, resolveram na Alipio. Tem um,
inclusive, que ndo queria mais estudar. Ele estava em escola particular e botaram na
cabeca dele que ele era “burro”. Assim mesmo.

Féatima: A professora.

Valter: Nao s6 a professora, a escola inteira. Mandaram ele embora, ndo queriam mais
ele 14, e nenhuma escola mais queria o moleque. A Alipio abragou esse moleque. Ele
estudou la.

Fatima: Tanto que ele falou assim: “Mae, aqui eu ndo me sinto burro”.

Valter: Ele chegou a se achar “burro” mesmo. “Eu ndo vou aprender nada, por que eu
vou estudar? Eu sou burro”. A mae achava que ele ndo ia mais estudar, mas ele
continuou o estudo.

Clarice®”: Ele se deu bem na Alipio, porque ele se sentiu aceito. Ndo se sentiu “burro”.
(Entrevista concedida por Fatima e por Valter).

Como estavam sempre presentes na escola, Fatima e Valter puderam amparar muitos

pais e ajudar na compreensao de como a escola funcionava, por exemplo. Por conhecer muitas

87 No momento de minha entrevista com Fatima e Valter, Clarice estava presente ¢ fez algumas observacoes
pontuais, como ocorre acima.
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familias da escola, eles também conheciam muitas historias, como a que relataram acima - um
garoto que se sentia “burro” e na Alipio se sentiu aceito e conseguiu estudar. Apesar de
relatarem esse caso e reconhecerem o acolhimento que a comunidade escolar proporcionou,

eles consideram que a escola funciona apenas para uma parcela bem pequena dos alunos:

Valter: Agora, ¢ uma pena, a Alipio ¢ feita para 10% dos alunos.

Pesquisadora: Como assim?

Valter: Dez por cento dos alunos vao muito bem. Noventa por cento vao muito mal.
Pesquisadora: Vocés sentem isso? Por que vocés acham?

Valter: Sim. A gente sempre conversava nas reunides sobre a questdo da atitude da
familia e por ai vai.

Fatima: O acompanhamento dos pais.

Valter: A gente tentou fazer um trabalho com as familias, mas a gente ndo tem o que
uma escola particular tem.

Clarice: Nao tem como vocé entrar na casa da pessoa e falar para ela ajudar o filho a
fazer.

Valter: A gente tentou.

Fatima: A gente tentou fazer com a Mary, sabe? Tentou fazer um grupo para comegar
a visitar as casas das familias para puxa-las mais para perto da escola e entender o que
esta acontecendo que o aluno ndo vai bem, se a gente pudesse ajudar. Mas nao foi
muito bem-aceito e foi para o brejo.

Pesquisadora: Nao foi bem-aceito pela escola ou pelas familias?
Fatima: Pelas familias.
Valter: Nao tinha como fazer isso.

Fatima: Como que vocé vai chegar assim na casa de uma pessoa que nunca viu na
vida? Entendeu?

Valter: Porque ela nao frequenta a escola.
Féatima: Normalmente, sdo pessoas que ndo frequentam a escola.

Valter: Nédo existe também um convite real para vocé frequentar a escola
(Entrevista concedida por Fatima e por Valter).
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Na percepcao de Fatima e Valter, uma pequena porcentagem dos alunos da Alipio “vai
muito bem” e a grande maioria ‘“vai muito mal”. Para eles, isso se relaciona ao fato das familias
ndo acompanharem os seus filhos e adotarem uma postura de distanciamento em relagdo a
escola. Houve um engajamento da parte deles para tentar aproximar algumas familias, mas sem
muito sucesso. Além disso, eles acreditam que, apesar de a escola se mostrar muito aberta, nao
ha um verdadeiro convite a participacao.

O trecho da entrevista, transcrito acima, nos remete a uma questdo bastante complexa
que perpassa toda a discussdo proposta por esta dissertacdo. Se de um lado temos as familias
que ndo acompanham de perto a trajetoria escolar de seus filhos, de outro temos a escola que
ndo incentiva a participagao. Dito assim, pode parecer que a questdo estd apenas entre o
interesse € o desinteresse; mas o que se apresenta, na verdade, sdo relacdes complexas
permeadas por muitas possibilidades e impossibilidades de aproximagdes e distanciamentos.

A possibilidade de participagdo oferecida aos estudantes e também as suas familias ¢
uma importante caracteristica da escola Alipio Moraes. Evidentemente, em funcgao dos capitais
que possuem e das relagdes que estabelecem com a escola, muitas familias ndo se sentem tao a
vontade para ocupar os espagos escolares. Embora a escola esteja aberta a todos que querem
participar, ndo ha, de modo sistematizado, agdes de incentivo que busquem aproximar as
familias que estejam mais distantes (quase sempre as familias menos escolarizadas). Isso ndo
quer dizer, no entanto, que ndo ocorram acdes pontuais de professores que procuram convidar
pessoalmente as familias mais distantes. O que ocorre, assim como discutido anteriormente, é

que as familias tém possibilidades (objetivas e simbolicas) desiguais de participagao.

Tal linha de andlise aponta para alguns dos limites da colaboracdo entre familia e
escola, destacando, no caso, aqueles impostos pelas diferengas socioculturais entre os
grupos familiares, sendo que algumas familias se encontram mais proximas
culturalmente da escola e, nesse ponto, tais diferencas se transformam em
desigualdades (RESENDE, 2013, p. 213).

Além de relacionar o desempenho insuficiente dos alunos ao fato da familia ndo
acompanbhar as questdes escolares, Valter parece se incomodar bastante com a postura de alguns

professores que, de acordo com ele, “ndo abragam o projeto”.

Valter: Tem que ter o entrosamento da familia com os professores, que nio existe. [...]
Eu acho que isso nio existe. Eu acho que o professor ¢ distante, ainda ¢ muito
profissional na Alipio, ndo tem dessa.
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Fatima: Tem que abragar o aluno e a familia. Ndo adianta.

Valter: Tem que trazer a familia para dentro. Se quem vai bem, que a gente vé
normalmente, ¢ a familia que esta dentro da Alipio. E que ndo passa de 10%.

Fatima: E aquele pai também que senta com o aluno e ajuda a fazer o roteiro.
Valter: Esté nas reunides (Entrevista concedida por Fatima e por Valter).

Nesse sentido, a percepgao de Fatima e Valter acerca do sucesso dos alunos parece estar
relacionada a acdo individual dos atores - de um lado as familias que ndo acompanham os
estudos de seus filhos e, de outro, os professores que sdo pouco participativos e deveriam se
empenhar mais na construg¢ao da relagao familia e escola. Além disso, em outros momentos da

entrevista, ele e sua esposa relatam um outro incomodo com os professores:

Fatima: Nao estou falando todos, t4? Alguns. O professor ndo corrige [as li¢des], ndo
olha, ndo acompanha o aluno.

Valter: Eu ndo sei o que o professor da Alipio faz que ele ndo corrige. Os professores
do Sao Luis [escola particular onde a filha cursa o ensino médio] anotam palavra por
palavra o que esta acontecendo. Nao ¢ vista a pagina. [...] Eu sei que no horario do
professor existe o tempo para isso, para corrigir tudo. Existe um tempo, ndo sei qual
¢, mas existe e ele € pago para isso. [...] A participagao dos pais, dos alunos, de todos,
acho que ¢ bem legal. Isso que eu acho dez na Alipio. O proprio projeto em si, a forma
como o aluno ¢ levado a aprender, eu acho bem legal. Gostaria que funcionasse
melhor. E ndo sou eu que sei como isso vai acontecer. A gente sempre tentou ver o
lado do professor. O que a gente via era ele reclamando e fazendo muito pouco.
Reclamar do projeto ¢ facil, mas corrigir e achar os caminhos para melhorar ¢ mais
dificil (Entrevista concedida por Fatima e por Valter).

Diferentemente do que ocorre com Mary, mae de Joana, que entendia que muitos dos
problemas da Alipio Moraes se relacionavam com a falta de estrutura e de recursos (econdmicos
e humanos) das escolas publicas municipais, Valter e Fatima concentram o olhar no ambiente
intraescolar. Quando comparam a escola Alipio Moraes com a escola particular onde sua filha
cursa o ensino médio, eles parecem ndo ter a dimensdo de quao amplas sdo as diferengas entre
uma escola publica e uma escola privada, demonstrando ter menos conhecimento sobre a
dimensao sistémica da rede municipal de ensino e sobre os problemas estruturais que assolam
as escolas publicas, como a falta de professores. Nesse sentido, 0s aspectos negativos do projeto
ndo estariam relacionados a problemas estruturais, mas aos individuos que ndo estdo
suficientemente comprometidos ou ndo desempenham as fungdes que deveriam desempenhar.

Outro aspecto bastante importante que parece ter tido um impacto negativo para Fatima

e Valter foi o fato de haver uma diferenciacdo no modo como os estudantes e familias sdo
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tratados. Quando Clarice reprovou, outros estudantes também reprovaram. Pelo que eles
contam, as familias desses estudantes foram conversar com a professora-tutora e conseguiram

reverter a situagao.

Valter: A Adriana disse que passava a Clarice [de ano] se ela fizesse a prova no
[colégio] Sao Luis e passasse. S6 que a Clarice ndo quis fazer.

Clarice: Meu, vai me passar so6 se eu fizer uma prova? Ndo, na minha cabega nio tem
sentido o projeto ser fazer... A Unica coisa que vocé tem que fazer sdo os roteiros,
entendeu? Ali, se eu fago isso, eu posso passar de ano. Se eu fizer a olimpiada de
matematica trés anos seguidos e ganhar as medalhas de participagdo e ndo fizer roteiro
nenhum, entdo eu passei de ano? Sabe...

Valter: Como ja aconteceu na Alipio.

Clarice: Se minha mae for jornalista e tiver labia, ela convence a professora a me
passar de ano.

Valter: Como aconteceu na Alipio. As criangas que copiavam roteiro que a Clarice
fez passaram e os roteiros da Clarice estavam errados. Qual o sentido?

Fatima: Ela [Adriana] falou: “Fatima, ndo ¢ assim. - Por qué? Tem que estudar
jornalismo para falar com vocés? Tem que ser formada em alguma coisa porque ai
vocés entendem? Tem que falar diferente? O meu beaba vocés ndo entendem nada.
Fulano estava pior que a Clarice, eu vi o caderno, o roteiro, vi tudo. Sicrano também.
Como ¢ que vocé fala que ele passou e ela nao? - Quem disse que passou? - As maes
deles estavam ali ¢ me contaram. - Entdo eu vou passar todo mundo”. Ai, o Valter
falou aqui e eu falei: “Vocé nao estd sendo nem um pouco profissional, minha filha”.
Falei um monte para ela. Encostei ela no muro (Entrevista concedida por Fatima e por
Valter).

Em relacdo ao episddio envolvendo a reprovagao de Clarice, a percepcao da familia é a
de que a escola se utiliza de “dois pesos e duas medidas”, avaliando os alunos de modos muito
distintos - alguns sdo aprovados mesmo nado tendo terminado os roteiros, enquanto outros, como
sua filha, sdo retidos. De fato, ndo ha uma orientacao sistematica da escola nesse sentido,
abrindo espago para avaliagdes subjetivas e, muitas vezes, desiguais®®. Embora acontegam
Conselhos de Classe no qual os professores discutem casos de reprovagdo, a decisdo final ¢ do
professor-tutor, que, em tese, pode acompanhar o processo do aluno com mais proximidade.
Em alguns casos, quando o estudante ¢ aprovado em uma escola técnica ou processo seletivo,

ou quando ganha uma bolsa de estudos, por exemplo, eles acabam sendo aprovados na Alipio

88 Gostaria de ressaltar que mesmo em escolas tradicionais, que utilizam critérios objetivos e pontuais para avaliar
os alunos, como provas e notas de zero a dez, por exemplo, também ¢ possivel que as avaliagdes sejam guiadas
por aspectos subjetivos. O que dd margem para uma avalia¢ao pautada na subjetividade ndo é, necessariamente, o
projeto pedagogico ndo tradicional.
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mesmo nao tendo concluido os roteiros de pesquisa. O fato de ter um processo de avaliagao
mais subjetivo, que busca considerar todo o percurso do aluno e ndo apenas sua produtividade,
e o fato de ndo haver uma regra Unica acerca das reprovagdes abre espago para diferenciagdes.
Se por um lado a flexibiliza¢do das regras permite uma avalia¢ao individual que considera as
diferencas no processo de aprendizagem de cada individuo, por outro, ndo havendo objetividade
e ndo explicitando todas as diretrizes que orientam a avaliagdo, corre-se o sério risco de ser
desigual nas decisdes, usando dois pesos e duas medidas e acabando por favorecer “os mais
favorecidos” (BOURDIEU, 2007a, p. 53). Clarice ficou bastante impactada quando repetiu o

nono ano € comenta o quanto ela sentiu raiva:

Eu fiquei com muita raiva da Adriana, porque ela me repetiu de ano. Nossa, eu fiquei
muito brava, porque até hoje ela faz muito a cinica comigo: “Nossa, que bom que vocé
repetiu de ano! Ai, vocé viu como vocé td bem?” (risos). Como se fosse um
supertrabalho que ela fez, sabe? De me repetir de ano... Como se ela supertivesse me
ajudado nessa parte. Eu repeti por minha causa, e hoje eu estou muito bem por causa
de mim, porque eu vi que nao foi legal, porque eu fui atras e porque hoje eu tenho um
outro pensamento sobre isso. Mas ela ndo foi uma professora ruim, mas eu fiquei s6
mais “pesada” por causa disso... (Entrevista concedida por Clarice).

Mesmo tendo se sentido muito mal, no fim das contas, Clarice considera que sua
reprovacao foi positiva: “Mas eu acho que foi bom eu ter repetido, porque se eu nao tivesse
repetido eu ndo estaria na escola que eu estou, eu ndo teria aprendido tanta coisa, de vida
mesmo, sabe?”. Obviamente, o que gostaria de enfatizar aqui ndo ¢ como a reprovacao pode
ser boa para que um aluno tenha aprendizados “de vida”, mas o fato de que, mesmo sendo uma
marca muito profunda em sua trajetoria, ela conseguiu supera-la e continuar estudando. Talvez
iss0 ndo ocorresse com outros jovens, que poderiam ter encarado uma reprovagdo como mais

um motivo para se distanciar do ambiente escolar, ao qual ndo se sente pertencente.

3.4. “Se vocé souber aproveitar o tempo que vocé esta 14%...”: as continuidades da

trajetoria pos Alipio Moraes

Como a escola Alipio Moraes atende estudantes apenas até o fim do ensino fundamental,
quando concluiram o nono ano, os trés jovens mudaram de escola a fim de cursar o ensino
médio. Clarice decidiu prestar um processo seletivo para uma vaga no Ensino Médio Noturno

do Colégio Sao Luis, que, nesse hordrio, atende apenas bolsistas: “Tinha uma provinha pra

89 Entrevista concedida por Clarice.
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fazer. Poucas pessoas foram pra 14, isso eu achei muito doido, porque a escola ¢ maravilhosa
mas poucas pessoas [da sua turma] foram pra 14, a maioria queria fazer uma ETEC...”. Ela
ficou sabendo dessa possibilidade por meio de sua professora-tutora e, como Clarice ndo sabia
exatamente o que gostaria de fazer e ndo tinha interesse em ir para uma ETEC (por considerar
que seria “meio puxado” em funcdo de querer conciliar o ensino médio com um trabalho), ela
resolveu, de ultima hora, participar do processo do Sao Luis: “Eu lembro que eu decidi que eu
queria me inscrever no ultimo dia, faltando uma hora para acabar”.

O Colégio Sao Luis ¢ uma escola jesuita que oferece a seus alunos bolsistas do periodo
noturno varios auxilios como livros, refei¢des, transporte € acesso a servigos como consultas a
dentistas e psicologos. De acordo com Clarice, tudo isso € custeado pelas matriculas do periodo
diurno: “La tem o pessoal do diurno que paga, e paga muito”. No momento da entrevista, ela
cursava o segundo ano do ensino médio e pretendia concluir essa etapa do ensino na escola
jesuita.

Diferentemente de Clarice, Paulo e Marcos ndo prestaram nenhum processo seletivo e
foram estudar em escolas estaduais comuns. Quando foi para o ensino médio, Paulo ja nao
morava na Vila Gomes, mas na favela Sao Remo. Ingressou, entdo, em uma escola proxima a
sua residéncia. Nessa escola, chamada Solon Borges, cursou uma parte do primeiro ano do
ensino médio até que sua mae resolveu que ele deveria ser transferido para outra unidade

escolar:

Essa escola ¢ muito, muito ruim. Nao € a escola em si nem os professores, eram 0s
alunos ao redor. Precisava ter alguma dinamica, algum jeito de atrair a atencdo da
galera porque em si o Rio Pequeno... [A escola] é rodeada de comunidade de favelas
e a maioria das pessoas da comunidade vai tudo para essa escola, entdo tinha muita
coisa que vocé olhava, os professores ndo conseguiam dar aula. Tinha muitos casos
de eu estar estudando e o aluno sacar arma.[...] Dai minha mae viu o que estava
acontecendo, eu estava meio que me desviando porque querendo ou nao influencia
um pouco... Ela preferiu eu mudar de escola e como eu sempre fui muito conhecido
no bairro desde a Vila Gomes, Morro do Querosene, Rio Pequeno... [Conhecido]
pelas favelas, minha mae falou que eu tinha que me jogar pra um lugar muito longe
pra eu conhecer novas pessoas, pra eu esquecer um pouquinho daqui. Ai ela me jogou
la para o Alto de Pinheiros. Hoje em dia eu estudo na escola Emiliano de Cavalcanti
(Entrevista concedida por Paulo).

Em uma tentativa de afastar seu filho das “mas influéncias” do bairro, a mae de Paulo
articula sua transferéncia para uma escola em um bairro bastante valorizado da cidade de Sao
Paulo, o bairro de Pinheiros. A escola, que fica ao lado do Parque Villa Lobos, em “um bairro

de burgués”, atende, na visdo de Paulo, “outro tipo de pessoa”. De acordo com o jovem, 14 “o
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ensino ¢ um pouquinho melhor”, as salas nao sdo tao lotadas, e “eles conseguem dar um bom
trabalho". Quando chegou nessa escola, Emiliano Cavalcanti, Paulo ndo conseguiu recuperar

as notas e acabou reprovando o primeiro ano do ensino médio:

Como eu estudei 1a [na S6lon Borges] no primeiro bimestre, eu tirei nota vermelha,
s6 nota vermelha. Ai no segundo bimestre teve essa transi¢do, também ndo consegui
pegar nota. Eu cheguei 14 na outra escola [Emiliano Cavalcanti] e ja tava quase
fechando as notas... Cheguei 14 nessa outra escola e também bombei, ndo consegui
recuperar (Entrevista concedida por Paulo).

No momento da entrevista, Paulo também cursava o segundo ano do ensino médio e
ndo demonstrava vontade de mudar de escola. No caso de Marcos, ele relata que queria “sair
29 C¢

de perto” do Butanta. Ele, que havia estudado “a vida inteira no bairro”, “queria parar de ser

vigiado”.

Eu queria ir para longe. Todo mundo que estudava aqui na Alipio estava indo para o
Emidio, aqui préximo, ou para o Virgilio, para as escolas proximas. Eu, ndo. Queria
ir longe. Passei a vida toda aqui. Meu pai trabalhava aqui no [supermercado] Violeta,
era do lado. Qualquer coisinha ele estava aqui na Alipio. Queria distancia, ndo queria
ser vigiado (Entrevista concedida por Marcos).

Assim, por escolha propria, Marcos foi estudar em uma escola no bairro de Pinheiros, a
escola estadual Fernao Dias. Mais distante de casa, ele se sentiu livre ¢ comecou a “cabular

aulas”, o que acabou lhe rendendo uma reprovagao no segundo ano do ensino médio:

No Ferndo, eu repeti, porque eu conheci o mundo novo das drogas e cabulava [aulas]
para fumar maconha de manha cedo. [...] E foi assim que meio que me lasquei no
segundo ano. No primeiro ano, eu estava mais de boa, me readaptando ao sistema
cléassico. No segundo ano, eu desencanei, cabulava varios dias da semana. Minha mae
me via saindo de manha para ir para a escola, mas ndo sabia se eu estava la. Ainda
mais em Pinheiros, que tem bastante lugar para vocé frequentar para tirar lazer
(Entrevista concedida por Marcos).

Tendo reprovado o segundo ano, Marcos optou por se transferir para uma outra escola.
Como ele ainda queria se manter distante do Butantd e dos olhos de seus pais, continuou
estudando no bairro de Pinheiros. Nessa época, Marcos trabalhava no centro da cidade e, ao
escolher a escola, considerou o trajeto que precisaria fazer. No final do segundo ano do ensino
médio, decidiu voltar a estudar no Butanta, pois estava se sentindo muito cansado. Marcos,

entdo, concluiu o terceiro ano estudando a noite, novamente proximo de casa.
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Eu pegava um onibus para ir para a escola e um para ir trabalhar. Depois tinha que
pegar outro para voltar para a casa. Eu me sentia muito cansado. Quando eu terminei
o segundo [ano], eu quis mudar para mais perto de casa. Fui para o Emidio. S6 que
ndo tinha vaga de manha, porque eu tinha repetido o segundo. Tinha vaga a noite, e
como eu era maior de idade, eu pude ir (Entrevista concedida por Marcos).

Quando concluiram o ensino fundamental e precisaram mudar de escola, Clarice, Paulo
e Marcos relatam como sentiram as diferencas. As escolas para onde se encaminharam ¢ a
Alipio tinham muitas distancias e cada um dos trés jovens ressalta um aspecto. Clarice se
surpreende com a diferenca de sua formacdo em relacdo a de seus colegas de turma - ela se
sentia muito segura para falar, expor opinioes e tirar dividas, enquanto a sala toda preferia ficar
em siléncio. Clarice ¢ uma jovem bastante articulada em relagao a comunicagdo e destaca que

foi na Alipio que pode desenvolver sua oratoria.

Por exemplo, nos primeiros dias de aula a sala toda quieta, ninguém falava nada com
o professor, e ai o professor falava alguma coisa... Eu lembro de uma aula especifica
de Historia, onde ele perguntou alguma coisa e eu respondi, ai ele ficava perguntando,
e eu ficava respondendo, ficava tirando dtvida e, até hoje, eundo fico quieta nas aulas.
Nossa, uma coisa que ¢ meio incontrolavel, sabe? As vezes a professora fala uma coisa
(eu acho que eu sou meio rapida em associar) e, a professora: “Nao, calma. Isso dai
eu ja vou explicar” (risos). Mas foi uma coisa que eu senti... na Alipio a gente tem
muita fala, sabe? [...] Eu sentia que eu tinha liberdade pra falar, sabe? Eu senti que eu
trabalhei muito a oratoria na Alipio, ¢ ai quando eu fui pra essa escola, eu falava,
falava, e até hoje ndo parei de falar (Entrevista concedida por Clarice).

Paulo, por sua vez, sentiu que os professores eram muito mais distantes dos alunos, que
acabavam nao perguntando porque se sentiam timidos e ndo percebiam abertura para o didlogo.
Marcos ressalta a diferenca na organizagdo da escola, que em sua opinido era “militarizada”, e

a dificuldade com a autoridade dos professores:

Quando eu sai da Alipio, eu tive um choque muito grande com a autoridade dos
professores. Eu peitava todos eles. Eu queria ser adulto. Sei 14 o que era. [Na Alipio]
Nao tinha ninguém me enchendo o saco, s6 na quinta-feira [dia de tutoria]. Era uma
encheg¢do de saco menos rigida, porque ela [professora-tutora] ja me conhecia, ja sabia
lidar com o animalzinho do Marcos. Nessas outras escolas, ndo. Era muito mais rigida,
eram aqueles professores autoritarios “Eu mando, vocé obedece” e ai ndo dava certo,
0 Marcos saia no pau. Jogava cadeira em professor. [...] O que eu senti mais diferenga
foi essa questdo do voltar a ficar enfileirado, militarizado, igual gado esperando a hora
do abate, e ficar ali tendo como referéncia aquele professor mandao, chato, que toda
hora pedia siléncio porque ninguém colaborava. Outro choque que tive foi com
relagdo ao intervalo. Na Alipio, ndo tinha um inspetor dizendo que acabou o intervalo.
A gente subia quando a gente queria. Na Ferndo, tinha um alarme, um sinal, que
parecia uma ambulancia doida. Ai, a gente tinha que voltar. Tinham os inspetores
passeando e se vocé estava fora do horario, levava adverténcia. As outras escolas,
sempre exigiram uniforme. Na Alipio, ndo. Essa questdo de estar todo padronizado eu
achava horrivel. Todo mundo igual, de camiseta azul. Como vocé ia identificar
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alguém? E um jeito de controlar, sei 1d. Aqui na Alipio, sio vérias roupas diferentes,
as meninas de shortinho, de fop, os meninos de chinelo. Hoje mesmo eu estava vendo
os meninos de chinelo e perguntei se iam fazer educagfo fisica de chinelo. Livre-
arbitrio. Liberdade. Foi uma das mudangas que mais senti impacto (Entrevista
concedida por Marcos).

Os pais de Clarice, embora tenham apresentado criticas ao projeto da Alipio,
demonstram sentir muita falta daquele espaco e de poder participar ativamente na escola da
filha. Clarice relata que quando ela ingressou no Colégio Sdo Luis, Fatima e Valter ficaram
aflitos: “Quando eu entrei nessa [escola], meus pais ficaram: “A gente ndo faz nada nessa
escola”. [...] Na Alipio, eles eram muito ativos. E ai eles ficaram: “O que a gente faz agora? A
gente fica vendo sO suas notas mesmo, pelo sistema? (risos)”.

Quando perguntei para Fatima e para Valter se eles sentiram alguma diferenga quando
Clarice mudou de escola, eles relatam que o espago de convivéncia proporcionada pela Alipio

faz muita falta:

Fatima: Eu sinto muita falta de estar 14 na Alipio. [Quando ela mudou de escola] Quase
entrei em depressdo.

Valter: E o que eu te falei, cheguei la no Sao Luis, chamaram a gente e tal. Achei que
era igual. Igual nada, vocé vai 14, mas s6 ouve. Nao tem direito a falar nada, entendeu?

Fatima: Entdo eu senti muita falta da convivéncia. Tanto com professores quanto com
os pais. O dia a dia 14. De acordar cedo, o Valter levar a Clarice e eu correr com as
coisas aqui porque meio dia eu tinha que estar 14. A noite tinha reunido, era corrido,
mas era gostoso (Entrevista concedida por Fatima e por Valter).

Em relagdo as dificuldades com o contetido ou com as avaliagdes, Paulo relata que
sentiu um pouco de dificuldade com as provas. Clarice, no entanto, se sentiu bastante
despreparada nos primeiros meses do primeiro ano do ensino médio. Fatima relata que ela
chorava muito, mas que, apesar disso, “ndo pegou nenhuma recuperacdo durante o ano”.
Mesmo no segundo ano, quando Clarice precisou ficar afastada da escola em fun¢do de uma

lesdo no pescocgo, ela conseguiu se sair muito bem.

E, eu fiquei desesperada. Nossa eu falei: “Meu Deus, eu nio estou entendendo nada
do que vocés tdo falando”... sobre fisica, dessas matérias novas que a gente tinha. Eu
falei: “Meu Deus, eu ndo entendi nada”. Eu surtei, de verdade, e chorei um monte,
falei: “Meu Deus, eu ndo estou entendendo nada, imagina como é que eu vou nas
provas?”. Mas eu fui muito bem, eu sempre achei que ndo estava aprendendo nada,
mas eu estava entendendo o que estava acontecendo (Entrevista concedida por
Clarice).
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Apesar dos receios de Clarice de ndo conseguir tirar boas notas na escola, ela se saiu
bem e acabou se adaptando rapidamente. Fatima e Valter ressaltam que ela saiu da Alipio
interpretando textos muito bem e conseguindo “correr atras das coisas”: “L4 a interpretacao de
texto ¢ dez mesmo. [...] Voce entende o que esta lendo. Tem muita crianca que faz outra escola
que ndo tem isso de interpretar um texto, saber o que esta acontecendo. Isso eu acho que foi a
Alipio que deu, que ensinou a pesquisar, a correr atrds das coisas. Essa autonomia estd

acontecendo” (Entrevista concedida por Valter).

3.4.1. “Ndo que estudar ndo gere estresse, mas estudar e trabalhar é outro

nivel’’”’: o ingresso no mercado de trabalho e a conciliacdo com os estudos

Clarice, Paulo e Marcos comegaram a trabalhar cedo e precisaram conciliar a escola
basica com o trabalho. Enquanto para os jovens de classe média a experiéncia profissional, em
geral, comeca quando concluem o ensino superior ¢ esté atrelada as experiéncias de formagao,
para os jovens de classes populares o ingresso no mercado de trabalho ¢, muitas vezes, bastante
precoce e esta relacionado as necessidades financeiras da familia (PRESTA; ALMEIDA, 2008).

Clarice comegou a procurar emprego, preenchendo cadastros em sifes da internet, no
ano em que cursava o primeiro ano do ensino médio. Ela afirma que seus pais nunca impuseram
que ela trabalhasse e que sua mae, inclusive, preferia que ela apenas estudasse, com medo de
que Clarice ndo desse conta da escola. Entretanto, diante da condi¢do econdmica da familia, a
ideia de trabalhar foi surgindo: “Nao tinha aquela ideia fixa, s6 foi surgindo a vontade mesmo,
via em casa também que precisava de ajuda, e vocé nao poder fazer nada? Eu posso fazer
alguma coisa, né?”. Foi através de uma ficha que havia preenchido no Colégio Sao Luis que ela
conseguiu um estagio na Camara Municipal de Vereadores, como recepcionista de gabinete,
ganhando um salario que ela considera muito bom.

Quando perguntei a Clarice como ela se sentia trabalhando e estudando ela responde

que sua rotina ¢ bastante cansativa:

[Trabalhar e estudar ¢] Foda (risos). Eu saio de casa as sete horas da manha e eu volto
as onze e meia da noite. Nossa, puxado! Na escola eu entro 17h30 e a aula acaba
22h40, sé que ndo da tempo de eu voltar pra casa... Eu saio 14h30 do trabalho, tem
trés horas ali, eu vou voltar em casa, pisar e sair, € um horario que tem transito

90 Entrevista concedida por Marcos.
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também... Entdo ndo vale muito a pena, como eu ja estou no centro... ndo vale a pena,
sabe? Eu fico pela escola, sei 14, vou dar um rolé, vou fazer alguma coisa. As vezes,
eu estudo também, quando tem alguma coisa... Mas eu acho meio puxado, mas até
que eu dou conta. Poderia ser pior (Entrevista concedida por Clarice).

No caso de Paulo, a experiéncia com o trabalho ¢ mais irregular e ele nunca trabalhou
com carteira assinada. Desde muito novo, ele faz pequenos trabalhos para ganhar algum
dinheiro. Comecou bem cedo, com cerca de dez anos de idade, cuidando dos carros
estacionados na feira - sem que sua mae soubesse. Depois disso, com cerca de quinze anos,

comecou a fazer alguns “bicos” como ajudante de pedreiro, ajudante de eletricista e entregador

de panfletos. Ele comenta que trabalhava porque nunca gostou muito de ficar parado:

Com quinze, dezesseis anos, como eu sempre fui muito ativo, quando eu nao ia pros
esportes e tal, eu sempre fazia um biquinho porque meu tio tinha um trabalho como
pedreiro. Eu sempre fui muito dedicado e sempre gostei de carregar peso, entdo eu ia
14 e pedia e eles deixavam eu trabalhar com eles, mas nunca foi uma coisa de trabalho
escravo. Também ndo era uma coisa que faltava pra mim em casa. Eu que queria fazer.
[...] Sempre fui muito de trabalhar por trabalhar (Entrevista concedida por Paulo).

Paulo afirma que o trabalho ndo era uma imposi¢ao de sua familia e que ele poderia
trabalhar apenas se quisesse. A partir dos dezessete anos, no entanto, ele comeca a trabalhar de
um modo “mais obrigatorio” porque a familia precisava de dinheiro. E nesse momento que
Paulo comega a dar aulas de capoeira, primeiro como ajudante de seu mestre de capoeira e
depois dando aulas sozinho em duas escolas particulares e em um espago de educacdao ndo
formal - ainda por intermédio de seu mestre.

No momento da entrevista, ele havia acabado de deixar as duas escolas e o espaco,
estava apenas como professor voluntario na Alipio Moraes e na instituigdo espirita que
frequentou durante a infancia. Além disso, “no tempo vago”, ele trabalha na empresa de ar-
condicionado do irmio.

Apesar do trabalho na institui¢ao espirita ndo ser remunerado, ele havia feito um acordo

com as pessoas que trabalham no local:

Eu dou aula em uma ONG sozinho. Fui eu que fundei o projeto e comecei tudo
sozinho. [...] Eu cresci dentro da ONG e eles também sempre acompanharam minha
vida, eu crescendo e tal. Ai perguntou, ja que eu dava aula de capoeira, por que eu ndo
podia ajudar a fomentar o trabalho. [...] E [trabalho] voluntario, mas tem um mogo 14
que a gente fez um acordo que se ndo acontecer de eu passar na faculdade publica, a
ONG, a CCV vai pagar a faculdade pra mim porque, como ja é o segundo ano
[trabalhando] assim... Sem ganhar nada e tal é meio que uma troca que a gente tem
com eles (Entrevista concedida por Paulo).
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No caso de Marcos, a relacdo com o trabalho também comecgou cedo: na feira do bairro,
cuidando dos carros estacionados. Marcos ja trabalhou em empresa de telemarketing, como
entregador de bebidas e também como entregador de panfletos. Assim como ocorreu com
Clarice e Paulo, Marcos ndo precisou trabalhar como uma imposi¢do da familia, mas como
queria ter seu proprio dinheiro, comecgou a trabalhar. Ele comenta que até “dava uma graninha”,
mas que sua mae ndo “ficava cobrando”. Com cerca de quatorze anos, Marcos comegou a
trabalhar como pegador de bolinha em uma quadra de ténis do bairro. Essa experiéncia foi tao
significativa em sua trajetoria que, no momento da entrevista, Marcos trabalhava como

professor de ténis.

Essa questao de ter meu proprio dinheiro, eu comecei a ter bem cedo. Acho que eu ja
estava na sétima ou oitava série aqui no Alipio quando eu comecei a trabalhar na
quadra de ténis pegando bolinha. Eu devia ter uns treze ou quatorze anos. Hoje em
dia, eu trabalho na area. Foi amor a primeira vista, s que aquele amor que a gente
briga, separa, volta. Eu sai do ténis quando eu estava no segundo ano [do ensino
médio]. Fiquei quatro anos no ténis. Eu repeti e larguei do ténis, por causa da maconha
e porque quebrei o pé. Pensei “Nédo posso trabalhar com uma coisa que depende do
meu fisico”. Se eu quebrar o pé de novo, eu estou fodido. [...] Deslocou [o pé enquanto
estava na quadra], ai fiquei sem trabalhar e sem ganhar dinheiro. Pensei que se
acontecesse isso de novo futuramente, eu ia perder mais dinheiro. Fui trabalhar com
outra coisa (Entrevista concedida por Marcos).

Quando quebrou o pé e ficou sem poder trabalhar, Marcos precisou mudar de estratégia
e foi procurar trabalho através do Centro de Integragao Empresa-Escola (CIEE). Conseguiu um
trabalho como estagiario em uma empresa de telemarketing. Como era no centro da cidade, o
trabalho era bastante cansativo e ele relata ndo ter gostado: “Eu ganhava mais pegando bolinha.
Estava mais perto de casa, ndo gastava com condug¢do”. Depois desse trabalho, ele passou a
trabalhar em outra empresa de telemarketing, na qual ficou por trés anos (o maior tempo depois
do ténis). Nessa empresa, ele “nao exercia um trabalho no telefone”, mas “lia processos contra

a empresa, resumia € mandava para os advogados”.

Eraum trabalho de advogado e eu ndo sabia. Era meio que terceirizado. [...] Parei para
pensar depois “Nossa, isso aqui ¢ termo de advogado. A gente esta fazendo trabalho
de advogado”. E mal recebia mil reais. Zoado, né? Mas eu gostava, porque eu lia
bastante. Eu gosto de ler. S6 que era um vocabulario meio formal demais, era chato
demais. “Defiro”, “Sr Doutor”. Sabe? (Entrevista concedida por Marcos).

Depois dessa fase, Marcos ficou um tempo desempregado e nessa época seu irmao
cacula faleceu. Esse acontecimento fez com que ele voltasse a trabalhar na quadra de ténis. Esse

ponto da trajetoria de Marcos ¢ muito interessante, pois explicita a importancia da relacao
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estabelecida com o territorio. Ele relata que conseguiu esse trabalho porque a quadra ficava na
frente da escola: “Era aqui na frente da escola. Entdo eu saia da escola e ficava 14 olhando o
pessoal jogar. As vezes, eu pedia umas bolinhas de ténis. Ai, um amigo que estudava aqui,
comegcou a trabalhar 1a. Comecei a ir mais vezes, até que surgiu uma vaga. Falei ‘Opa, sou eu’”.

Marcos aprendeu a jogar ténis sozinho, apenas observando os professores que ele

auxiliava.

As vezes, a quadra ficava vaga e eu ia bater uma bolinha com alguém ou com paredio
mesmo, aplicando as coisas que eu escutava nas aulas. Aprendi sozinho. Nenhum
professor chegou e falou “Eu vou te ensinar a jogar ténis”. Eu peguei a raquete e fui
bater na parede para ver o que dava. Fui aprendendo. Comecei a jogar com 0s meninos
que pegaram bolinhas antes de mim. Perdia, logico. Fui tendo incentivo, comecei a
jogar mais vezes, ai comecei a jogar com os alunos. Viram que eu estava jogando bem
e falaram assim: “Vou jogar com voc€ e te pagar como rebatedor”, que é um estagio
antes de ser professor: Pegador de bolinha, rebatedor e professor. Como rebatedor eu
fiquei quase um ano, ai quebrei o pé e desisti. Eu dava aula ja quando os professores
faltavam. Ele me dava 20 conto. Eu néo sabia quanto ele ganhava e achava “Nossa,
vintdo”. [...] Eu dava praticamente uma aula de ténis, mesmo sem o total contetido de
professor. O que eu fazia? Eu reproduzia o que eles faziam em aula com os alunos
mais avancados ou os que tinham mais ou menos o nivel deles. [...] Fui pegando o
jeito, fui gostando, s6 que quebrei o pé e desisti (Entrevista concedida por Marcos).

Quando quebrou o pé, Marcos teve uma ruptura nessa experiéncia, mas as circunstancias

objetivas da vida (o desemprego e a morte de seu irmao) acabaram o levando de volta a quadra

de ténis:

Voltei como rebatedor, percebi que o dono da academia estava enrolando para deixar
eu dar algumas aulas minhas, ter meus alunos. Eu ja estava cobrindo varios
professores de novo. Falei “P6, ndo vou continuar cobrindo professor sem receber”.
Conversei com outro professor, que saiu e montou uma assessoria de ténis, e estou
trabalhando com ele agora. Ele era o professor da quadra que eu pegava bolinha. Eu
escutava as aulas dele o dia inteiro ¢ hoje trabalho com ele. [...] Eu era pegador de
bolinha, nunca tive uma aula de ténis. Eu aprendi so escutando e treinando no
pareddo. Hoje dou aula (Entrevista concedida por Marcos).

No momento da entrevista, Marcos trabalhava como professor de té€nis dando aula em
condominios, para criancas ¢ adultos. Além disso, ele cursava o quinto semestre de Educagdo
Fisica, como bolsista integral. Seu curso era semipresencial, na Faculdade Anhanguera no
bairro do Belém (bairro a cerca de 16 km do Butantd). Marcos afirma que gostaria de estudar
mais perto, mas diz: “foi 14 onde eu passei e tem que ir, né?”. Assim como Clarice, Marcos
reclama de uma rotina muito cansativa e ressalta a dificuldade que ¢ conciliar estudo e trabalho

- realidade completamente diferente para os jovens de classe média que ingressaram na
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universidade e puderam contar com o apoio financeiro da familia. Nao trabalhar ndo era uma
possibilidade para Marcos: “Eu preciso trabalhar. Acostumei desde pequeno a ter meu dinheiro,
ndo peco nada para minha mae”. Esse foi o motivo de ndo poder escolher um curso que fosse

periodo integral, por exemplo.

Eu gostei bastante dessa cultura de trabalhar. E conciliar o trabalho com a escola eu
ja tenho desde sempre. Quando eu vejo alguém reclamando que s6 estuda, eu penso
“Tem mo vida boa e esta reclamando”. Eu fico meio possesso. Po, a pessoa so estuda
e esta reclamando? Nédo que estudar ndo gere estresse, mas estudar e trabalhar é outro
nivel. E fazer estagio ainda, nossa, meu Deus (Entrevista concedida por Marcos).

Marcos relata que prestou o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) duas ou trés
vezes e também prestou o vestibular da Universidade de Sao Paulo. Ele havia se preparado para
as provas fazendo o cursinho pré-vestibular popular da rede Emancipa, na USP. Pelo Sistema
de Selegdo Unificada (SiSU), Marcos foi aprovado na Universidade Federal do Piaui. Quando
estava se preparando para ir, em fevereiro de 2016, sua vida foi marcada por um grave

acontecimento que o fez optar por ficar em Sao Paulo - a morte de seu irmao cacula.

No ano que fui muito bem no ENEM, passei pelo SISU na Universidade Federal do
Piaui, em historia. Eu ia me jogar para 14 junto com minha namorada da época. Eu
passei em historia e ela passou em pedagogia. A gente ia para 14, s6 que ai meu irmao
faleceu e ndo fomos. Abortamos a missdo. Depois passei um tempo fazendo nada
(Entrevista concedida por Marcos).

Depois de um tempo “fazendo nada”, Marcos procurou orientacao profissional e mudou
de ideia quanto ao curso de historia. No final do ano de 2016, Marcos prestou o ENEM

novamente mas ndo conseguiu uma pontuagao tao alta.

Fui em uma coach em vez de ter ido em uma psicéloga, enfim (risos). Ela falou que
eu precisava trabalhar com algo que era mais o meu perfil, independente de eu adorar
historia. Ela perguntava se eu me via em uma sala de aula. Eu imaginei eu tacando
cadeira nos alunos. Eu ja ndo trabalhava mais com o ténis e falei “Putz, eu sei jogar
ténis. Posso voltar para o ténis”. Foi isso que eu fiz. Voltei para o ténis e estamos ai.
A, eu fiz 0 ENEM de novo, nio tirei nota tdo legal quanto a primeira. Se eu tivesse
tirado a mesma nota que eu tirei quando eu passei em historia no Piaui, eu estava
fazendo FMU fécil, com [bolsa] 100% (Entrevista concedida por Marcos).

Marcos entrou na faculdade no segundo semestre de 2017, utilizando a nota do ENEM
que havia feito no final do ano de 2016. Em relagdo aos planos para o futuro, ele pretende
terminar o curso de licenciatura em Educagdo Fisica, iniciar o bacharel e depois “focar um

pouco mais nessa questdo do personal [trainer]”. Ele relata que gosta muito de seu trabalho e
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ao, observar que seu chefe ganha muito bem fazendo esse atendimento como personal trainer,
ele considera que esse seria um bom caminho a seguir. Depois, Marcos pensa em fazer outras
graduagdes, nutri¢do e fisioterapia, porque assim ele poderia atender seus alunos de forma
multifuncional. Seus planos sdo bastante praticos e objetivos e se relacionam com aumentar seu

ganho salarial e ndo perder os alunos.

Meus alunos estdo sempre reclamando que estdo acima do peso. Se eu fizer uma
nutricdo, eu ja “puf”’, mao na roda. Se eu fizer fisioterapia e um aluno se machucar, ja
fago uma sessdo de fisioterapia. Porque ai eu vou pegar o rolé todo. Vou conseguir
falar com mais propriedade. Se for so especializagdo, acho que ndo vai ser tdo
aprofundado. A questdo da fisioterapia € porque se o cara se machucar, eu ja trato. Eu
fago trés trabalhos em um. Vou dar aula de ténis para o cara, ele se machuca, vai parar
de fazer o ténis. Ai, ele faz a fisioterapia comigo e ja trabalho também o
fortalecimento. Ndo perco o aluno e ganho grana com isso (Entrevista concedida por
Marcos).

Os planos de Marcos para o futuro sdo balizados por suas condi¢des objetivas de vida,
como a necessidade de controlar uma possivel instabilidade financeira no caso de perder alunos.
Ele relata a vontade de fazer um curso de historia, mas antes, precisa ganhar dinheiro. As
condi¢cdes objetivas vém em primeiro lugar no momento de fazer as escolhas. Estudar algo

apenas porque gosta ¢ impossivel neste momento, mas talvez seja possivel na velhice.

Vou terminar a licenciatura, iniciar o bacharel e depois nao sei se vou para o lado da
nutri¢do ou para o lado da fisioterapia, que ja estda meio incluso [relacionado a area
que cle ja trabalha]. Depois, mais velho, quando eu estiver quando morrendo, vou
fazer historia so por lazer mesmo. Para ganhar dinheiro e me virar na vida ¢ educagao
fisica e a area da saude (Entrevista concedida por Marcos).

Marcos percebe a USP como uma possibilidade, mas da qual ele desiste em fungao das
pessoas que costumam estudar 14, que, na sua percepcao, nao sao muito humildes: “[O aluno da
USP] ele meio que se sente prepotente. Nariz em pé”. Apesar do distanciamento da
Universidade de Sao Paulo, ecle demonstra conhecer os mecanismos de acesso ao ensino
superior e, certamente, em funcao da relagao que estabeleceu com o territorio do Butanta, pode
acessar informagdes importantes nesse sentido. Presta e Almeida (2008, p. 406), em um estudo
sobre as expectativas em relagdo ao futuro de jovens de classe média e classes populares,
afirmam que “uma das principais caracteristicas das disposi¢des quanto ao futuro [...] ¢ seu
ajustamento as chances objetivas de realiza-las”. Assim, considerando a trajetoria familiar e as

condi¢gdes concretas de existéncia, os jovens vao conformando suas expectativas com as

chances objetivas de alcanga-las (PRESTA; ALMEIDA, 2008).
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Clarice e Paulo ainda ndo ingressaram no ensino superior, mas também tém planos de
cursar uma faculdade. Clarice demonstra vontade de se tornar professora, mas ainda ndo sabe
exatamente que curso gostaria de fazer. Ela afirma que pretende continuar estudando e que quer

ingressar em uma universidade publica.

As vezes eu acho que eu ndo vou prestar ENEM, porque eu ndo quero fazer uma
universidade particular. Tudo bem que tem algumas publicas que aceitam, né? Mas
eu queria fazer USP mesmo, uma UNICAMP. E meio um preconceito com as outras
universidades, mas se eu puder fazer, eu quero fazer o melhor, entendeu? E eu quero
dar o meu melhor naquilo que eu for fazer, independente do que eu vou fazer, eu quero
fazer da melhor forma possivel. E basicamente isso (Entrevista concedida por
Clarice).

Clarice comenta que pensou em se inscrever como treineira no vestibular da FUVEST
2020, mas nao o fez porque a inscrigdo era muito cara: “Eu vacilei, eu podia ter feito. Mas, por
exemplo, eu ndo vou pagar cento e oitenta reais para fazer uma prova que eu so estou treinando,
sabe?”. Os aspectos financeiros tém um grande peso em suas escolhas, mas, apesar disso, ela
também demonstra ter conhecimento sobre os mecanismos de sele¢do e sobre como deve

proceder para ingressar no ensino superior, ainda que nao saiba exatamente em qual curso.

Queria fazer medicina, mas é muito elitizado, muito dificil, entdo, ndo vou fazer por
conta de ser muito elitizado. Porque se fosse pra estudar pra passar, eu me matava de
estudar, mas eu passava, entendeu? Mas, por exemplo, ficar até os trinta anos na casa
dos meus pais, sendo sustentada por eles... Eu ndo acho isso legal. S6 alguém que tem
grana, mesmo, vai conseguir fazer isso. Por isso que ¢ tdo elitizado, né? Fora o gasto
que tem uma faculdade dessa, entendeu? Nao, ¢ dificil. Realmente, eu entendo porque
¢ tao elitizado (Entrevista concedida por Clarice).

Clarice tem consciéncia de que o curso de medicina seria algo fora do seu universo de
possiveis e a clareza na percep¢ao dessa fronteira social se expressa no modo como organiza
seus planos, considerando, por exemplo, que ndo pode depender financeiramente de seus pais
até o fim da graduacao. Nesse sentido, as “fronteiras simbodlicas” fundam para os individuos “o
territorio dos possiveis e dos impossiveis, do desejado e do indesejado e assim por diante”
(PRESTA; ALMEIDA, 2008, p. 403).

No caso de Paulo, seus planos para o futuro também envolvem ingressar no ensino

superior e, assim como os outros dois jovens, ele demonstra perceber o que € possivel para ele.

Para o futuro agora eu pretendo fazer faculdade de educagao fisica, que é uma coisa
das mais importantes que eu coloquei pra fazer. Pretendo fazer um concurso publico
para entrar para o corpo de bombeiros. [...] Se eu ndo conseguir até os trinta anos, que
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¢ o limite, eu continuo na parte de dar aula de capoeira e se acontecer algum imprevisto
eu pretendo dar aula em escola publica de educagfo fisica. [...] Eu pretendo fazer esse
concurso publico, eu vou estudar pra conseguir. Se eu conseguir [...] eu, no caso,
tranco minha faculdade. Porque eu quero estar fazendo a faculdade. Se eu entrar ou
ndo, eu vou estar fazendo uma faculdade e até 14 é capaz de eu ja ter até terminado
até. (Entrevista concedida por Paulo).

Os planos para o futuro se mostram um pouco confusos, pois, além de querer cursar
educagao fisica, ele também quer entrar para o corpo de bombeiros. Nesse sentido, Presta e
Almeida (2008) sinalizam que os planos de ingresso no ensino superior das camadas populares
costumam ser mais abstratos e menos detalhados, quando comparados aos planos das camadas
médias. Além disso, todas as expectativas sdo perpassadas pela necessidade concreta de
trabalhar.

No caso dos trés jovens, a intencao de chegar ao ensino superior também deve ser
interpretada como um dos efeitos da expansao da escolarizag¢do ocorrida na sociedade brasileira

nas ultimas décadas (PRESTA; ALMEIDA, 2008, p. 407).

[Expansdo essa que] traz em seu bojo uma modificagdo significativa na maneira como
as fronteiras presentes no interior do sistema de ensino sdo percebidas. Na medida em
que certos grupos sociais tradicionalmente alijados do ensino superior veem aumentar
suas chances objetivas de chegar até esse nivel de ensino, mudam as percepgdes que
o definem, transformando-o em algo “possivel”, “desejavel” e mesmo “obrigatorio”,
embora nunca “natural” ou “automatico”, como é o caso para seus congéneres dos
grupos médios e superiores (PRESTA; ALMEIDA, 2008, p. 407).

Assim como Clarice e Marcos, Paulo demonstra conhecer as possibilidades que estao
colocadas para ele, considerando que a USP, por exemplo, “foge um pouquinho da realidade”,
pelo menos neste momento. Os planos de ingresso no ensino superior refletem o universo de
possiveis de Paulo e ele considera conseguir, por meio do ENEM, ingressar em uma faculdade

privada com bolsa de estudos.

Eu fiz uma pesquisa e por enquanto na parte de educacao fisica a faculdade que esta
melhor ¢ a UNIP, que é uma faculdade particular que consegue bolsa. E seria ela. A
federal ¢ a USP, que, no caso, ndo ¢ impossivel. Eu tenho umas trés pessoas como
referéncia, um pessoal aqui da Alipio, que fala: "E tudo através da dedicagdo do seu
estudo". D4 para vocé fazer USP, mas no momento pra mim néo da. Eu até posso mais
pra frente trancar a faculdade que eu estiver fazendo e tentar fazer a USP, mas foge
um pouquinho da realidade. Com as notas do ENEM que eu pretendo conseguir a
bolsa para faculdade (Entrevista concedida por Paulo).

Considerando que no mundo social as condigdes e oportunidades objetivas excluem a

possibilidade de se desejar o impossivel (em virtude da posi¢ao social condicionar, entre outras
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coisas, as experiéncias pelas quais os individuos passam), pode-se dizer que essas condi¢des
dominam as escolhas realizadas pelos jovens em relagdo a escolarizacdo. As atitudes frente a
escola, por sua vez, condicionam, as possibilidades de ter éxito escolar e/ou ascender

socialmente via escola (BOURDIEU, 2007a).

Dizer, a proposito dos estudos classicos em um liceu, por exemplo, “isso ndo ¢é para
n6s”, ¢ dizer mais do que “ndo temos meios para isso”. Expressdo da necessidade
interiorizada, essa formula estd, por assim dizer, no imperativo-indicativo, pois
exprime, a0 mesmo tempo, uma impossibilidade e uma interdigdo (BOURDIEU,
2007a, p. 47).

Nesse sentido, ¢ possivel notar “o forte e recorrente ajustamento entre as disposigoes
quanto ao futuro expressas pelos jovens e as chances objetivas que eles de fato tém de

implementa-las” (BOURDIEU, 1998 apud PRESTA; ALMEIDA, 2008, p. 403).

3.4.2. “Eles fazem a gente ter essa vontade de pensar um pouco, sabe?*'” As

contribuigoes da escola Alipio Moraes para os jovens de classes populares

A Alipio, tem muitas pessoas que julgam a Alipio, falam que ¢ uma escola muito ruim.
Mas tem muitas pessoas que poderiam dar em troca tudo o que tem, por ter sido muito
gratificante ter estudado 14 (Entrevista concedida por Paulo).

Apesar de todos os percalcos e criticas, os trés jovens consideram sua passagem pela
escola Alipio Moraes muito importante. Clarice, Paulo e Marcos sdo muito gratos as
experiéncias proporcionadas, que sem duvida, foram fundamentais para construir uma relagao
positiva com a escola e a escolarizagao.

Muitos aspectos devem ser considerados na constru¢do do modo como se relacionam
com a escola - os distanciamentos e aproximagdes das familias, os esforcos para manter seus
filhos em ambientes saudaveis, as diferenciacdes que a escola fazia e o fato da vida ser
condicionada por fatores objetivos, como ter que trabalhar precocemente. Apesar disso, o clima
interno da instituicdo contribuiu para que os jovens construissem a percep¢ao de que aquele
espaco também era deles.

Féatima e Valter consideram que a formagdo que Clarice teve na Alipio teve aspectos

negativos e positivos, mas que € possivel dizer que foram mais positivos. A Alipio certamente

91 Entrevista concedida por Clarice.
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influenciou na construgao da personalidade de Clarice e proporcionou um actimulo de

aprendizagens muito grande.

Valter: A desenvoltura que a Alipio da para as criangas ¢ muito grande. O fato de eles
aprenderem a conversar com um monte de gente. Eles sabem conversar. Ai é que esta,
ndo todos. Néo sei por que todos ndo aproveitam.

Clarice: Ah, porque as pessoas sdo diferentes. Nao tem como todo mundo aproveitar.
Tem gente que pega mais partes da Alipio do que outras. Autonomia, por exemplo,
tem gente que pegou mais do que outras.

Féatima: Foram muitas experiéncias boas e ruins. Ainda da para dizer que foi mais
positivo do que negativo. Hoje a gente vé, levou uma boa bagagem com ela. [...] Hoje
me pego pensando “E se ela tivesse estudado em outro lugar. Sera que ela teria a
mesma...” (Entrevista concedida por Fatima e por Valter).

Clarice considera que seu modo de enxergar e pensar o mundo foi constituido a partir
das experiéncias que viveu na Alipio, onde teve contato com muitas coisas diferentes do que
sua familia poderia proporcionar. Clarice ressalta o quanto a escola incentiva o pensamento

critico e politizado:

Politicamente eu acho que [influenciou] bastante. L4 a gente tem, apesar de ndo
assumir nenhuma bandeira, a gente tem muito um discurso politico, ndo s6 os
professores sdo muito politizados, eles passam isso pra gente, ndo que eles
influenciem, mas eles fazem a gente ter essa vontade de pensar um pouco, sabe? O
pessoal ali, no oitavo, nono ano ja falando de socialismo, sobre o comunismo, essas
coisas... discutindo sobre o proprio capitalismo, sabe? Isso ¢ muito louco, né?!
Conhecendo obras ja de Marx, de Rousseau, entendeu? Eu acho muito louco isso, eu
acho muito legal, porque isso d4 uma base para a gente pensar no que a gente esta
vivendo também. Acho que isso influenciou bastante na politica, porque politica é
tudo o que a gente tem aqui, estd em todas as coisas que a gente faz, entdo, eu acho
legal a gente ter esse espago para pensar um pouco. Ndo que eles deem esse espago,
mas que eles influenciam e estimulam a gente a pensar, sabe? (Entrevista concedida
por Clarice).

Em relacdo ao pensamento critico e ao seu posicionamento politico, Marcos, mais uma
vez, ressalta a importancia do territério. Ele diz ndo saber ao certo se seu modo de pensar foi

mais influenciado pela Alipio ou pelo fato de morar proximo a Universidade de Sao Paulo:

Em relacdo as questdes politicas, eu ja ndo sei se foi a Alipio ou o fato de eu morar
perto da USP que me fez ser assim mais de esquerda, mais anarco, mais sei 14 o qué.
Eu acho que ¢ a mistura da USP com a Alipio, que tem fortes influéncias da USP e da
Escola da Ponte. [...] Manifesta¢Ges, panfletinhos nos pontos de Onibus, acaba
influenciando. A gente vai vendo por ai. Eu sempre fui bem curioso, fui procurar. Eu
fiz o cursinho do Emancipa da USP, que ¢é superbem falado. Na época, eu acho que
eram trés reais a passagem, ndo lembro agora. Teve aqueles protestos, queimou buséo,
Black Block, eu estava 14 em todos (Entrevista concedida por Marcos).
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Paulo nao comenta sobre seu posicionamento politico, mas demonstra uma gratidao
muito grande por tudo que a escola fez por ele e por sua familia, acolhendo e orientando. Ele
afirma que teria “batido a cabega” muitas vezes nao fosse o acolhimento e a orientagdo das suas

professoras:

Nessa parte da educag@o, [a escola] orientou bastante minha familia. A gente também
deve muito agradecer a Alipio pela minha irméd e por mim também. Eu também até
queria depois citar umas professoras que eu também gostaria muito, ainda vou
gratificar muito elas. Pedir muito obrigada ainda. E eu tenho certeza que por mais que
tenha a orientagdo dos pais, a Alipio também fez muitas coisas. Eu tenho certeza que
eu poderia ter batido cabeca por diversas vezes que as professoras iam orientar e eu
poderia ter batido a cabega se ndo fosse a orientagdo delas. Eu sempre levei muito...
Tinham umas professoras na Alipio que também eram minha mae, que eu considerava
minha mae, por ter exemplo de vida, para conversar... Elas também aconselharam
muitas atividades, fono... acolheram bastante a minha familia. [...] Todo mundo nessa
parte, todo mundo ajudou muito (Entrevista concedida por Paulo).

Além do acolhimento, das experiéncias proporcionadas, da ampliagdo de repertorio
cultural e das possibilidades de cursos e atividades extras, a Alipio também foi bastante
importante na constru¢ao da imagem da figura do professor. Curiosamente, os trés jovens
relatam, a partir da experiéncia que tiveram na Alipio Moraes, a vontade de se tornarem

professores:

Eu tive muitos professores e, talvez, isso pode ter influenciado na minha vontade de
ser professora, por eu ter visto essa fun¢ao que ¢ muito legal, entendeu? Que deve ser
muito gratificante, mas eu ndo sei muito bem,... Eu acho que essa vontade de saber
que eles [professores] me deram, sabe? Como aprender tantas coisas de formas tao
diferentes, entendeu? Acho que foi uma bagagem muito grande que eu consegui
(Entrevista concedida por Clarice).

A Alipio sempre batalhou muito naquilo: se vocé quer corre atrds que vocé consegue.
Sempre ajudou muito. O Pedro [professor de educacdo fisica], principalmente, porque
ele sempre falou que sempre viu muito futuro pra mim. Ele até fazia umas brincadeiras
que se fosse pra eu virar professor, entrar na sala de aula e explicar, seria meio dificil,
mas na parte de pratica eu ja seria excelente no caso. E o Pedro sempre me ajudou,
me aconselhou bastante coisa. Até hoje eu ainda tenho umas coisas guardadas que ele
passou pra mim (Entrevista concedida por Paulo).

Como a Alipio sempre foi mais liberal, ainda mais depois do projeto, eu passei a ndo
gostar tanto dessa questdo de autoridade, mais rigida, disciplinatoria. [...] Por eu ter
visto o professor aqui tendo autoridade e a0 mesmo tempo sendo firmeza... Nao sei
dizer, ndo sei qual palavra se encaixa sem ser firmeza. Ele sendo autoritario € mesmo
assim sendo maleédvel, eu achei legal a profissdo de professor. Eu ndo consigo me
imaginar fazendo outra coisa. Eu acredito que eu consigo passar qualquer conteudo
muito facil para as pessoas. [...] Porque eu ndo queria ser professor antes. Nem
pensava nessa possibilidade (Entrevista concedida por Marcos).
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O carinho e a gratidao que demonstram ao falar da escola Alipio Moraes e de seus
professores ¢ um aspecto bastante significativo dessas entrevistas. Quando perguntei aos trés
jovens se, caso eles tivessem filhos um dia, eles gostariam de matriculd-los na Alipio, eles

responderam afirmativamente sem hesitar.

Nossa, eu acharia superlegal, eu ia dar um superapoio! Se continuasse o projeto eu
supercolocaria mesmo. Eu acho que tem um pessoal que tem uma impressao meio
ruim da Alipio, mas eu acho que se vocé souber aproveitar o tempo que vocé esta la...
Eu acho que valia a pena, eu acho legal (Entrevista concedida por Clarice).

E hoje em dia eu gostaria que tivesse um ensino médio da Alipio, crescesse a escola,
fizesse trés andares, quatro andares e colocasse um ensino médio. Eu gostaria
bastante. Meus filhos, eu pretendo colocar eles aqui. Por causa disso, da dinamica, de
tudo basicamente (Entrevista concedida por Paulo).

Marcos considera, inclusive, que ele poderia trabalhar na Alipio e afirma que mesmo se
ndo estivesse trabalhando 14, ele gostaria de fazer parte “do grupo, vir nas assembleias e tudo o
mais” porque ele acha a escola “muito maneira”. Sendo assim, pode-se perceber que as
dimensodes afetivas tém um papel fundamental nas lembrangas que os trés estudantes t€ém da
escola Alipio Moraes € no modo como construiram suas trajetorias.

Considerando as trajetorias de Clarice, Paulo e Marcos percebemos aproximacgdes e
distanciamentos. Enquanto Clarice teve os pais muito atuantes no cotidiano da escola, os pais
de Marcos e os de Paulo apareciam mais esporadicamente. Enquanto os dois meninos foram
para escolas publicas estaduais, Clarice conseguiu uma bolsa de estudos em um colégio
particular. Clarice ¢ uma jovem branca ¢ Paulo e Marcos sd3o jovens negros. Esses
distanciamentos, entre outros, certamente fazem uma grande diferenga nas experiéncias
individuais e contribuem para a construgdo de relagdes e trajetorias distintas e especificas. No
entanto, ha também muitos pontos que aproximam as historias dos trés: a experiéncia de
reprovagdo, a moradia em regides mais precarias do bairro ou arredores, a conciliagdo do
trabalho com o estudo, a importancia do territério, as familias menos escolarizadas. Levando
em consideragdao os pontos que os unem e os distanciam podemos perceber que, de diferentes
modos, a relacdo que estabeleceram com a Alipio foi bastante positiva.

Nesse sentido, apesar de todos os percalcos, rupturas e dificuldades dessas trés
trajetorias escolares, a cultura interna da Alipio Moraes possibilitou a construg¢do de vinculos
afetivos fundamentais para uma boa relagdo com os estudos. As relagdes mais horizontais, o

espaco para o didlogo, a abertura para a participacdo, o oferecimento de atividades
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diversificadas, a confianca depositada nos estudantes, para retomar alguns exemplos,
proporcionam a criacdo de uma atmosfera mais propicia a melhores desempenhos escolares.
Desse modo, o clima escolar positivo que experimentaram na escola Alipio Moraes fez com
que Clarice, Paulo e Marcos se sentissem pertencentes ao espago escolar e se sentissem seguros
para ocupar e reivindicar esse pertencimento em outras instituigdes. O clima escolar €, portanto,
um aspecto fundamental para a constru¢do de uma boa escola, de uma escola eficaz.
Certamente muitas criticas podem ser feitas a0 modo como a escola compreende as
desigualdades entre as classes sociais (agindo ou se omitindo). Essas criticas aparecem nas falas
dos jovens de classes populares e também na dos jovens de classes médias. Apesar disso, nao
se pode negar, ao analisar as trajetdrias desses jovens de camadas populares que a escola Alipio
Moraes impactou seus percursos muito positivamente, alargando horizontes e ampliando as
expectativas em relagdo a escolarizagdo. Embora as trajetorias de Clarice, Paulo e Marcos nao
tenham sido lineares, mas atravessadas por percalcos e dificuldades, podemos dizer que a Alipio
colaborou para que esses jovens tivessem seus destinos mais alterados pela escola, construindo

percursos pouco 6bvios para individuos de classes populares.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa preocupou-se em compreender de que modo jovens com diferentes
origens e trajetorias sociais se relacionaram e foram impactados por um mesmo projeto politico
pedagdgico, o projeto da Escola Municipal de Ensino Fundamental Alipio Moraes, localizada
no bairro do Butanta, zona Oeste da cidade de Sao Paulo. Com isso, nossa inten¢ao foi
contribuir com o debate acerca das relagdes entre familia, escola e desigualdades sociais, bem
como com a discuss@o sobre os possiveis efeitos de projetos pedagodgicos ndo tradicionais na
construgdo de trajetdrias escolares.

Este estudo tinha como hipotese inicial a ideia de que todo trabalho pedagdgico impacta
de modos diferentes sujeitos diferentes, € que, portanto, para alunos com capitais distintos, a
passagem pela escola se desenrola de modos variados possibilitando a constru¢do de caminhos
muito diversos. Levando em consideracdo as desigualdades frente a escola, em fun¢ao dos
diferentes niveis de capitais (econdmico, cultural, social e simbdlico), esta pesquisa foi
construida considerando também o desfavorecimento dos sujeitos mais pobres na relagdo com
a institui¢do escolar e o favorecimento de sujeitos de classe média. Embora as ideias iniciais
tenham, de certo modo, se confirmado, elas se mostraram muito mais complexas do que
imaginamos inicialmente, evidenciando uma série de varidveis que devem ser consideradas na
analise. Desse modo, gostaria de retomar trés pontos centrais que norteiam o trabalho.

A escola Alipio Moraes ¢ uma instituicdo com praticas educativas ndo tradicionais, e
que busca, por meio de seu projeto politico pedagogico diferenciado, entre outras coisas,
estimular a autonomia dos estudantes e criar um ambiente escolar mais agradavel. As praticas
pedagogicas da Alipio sdo influenciadas por varias correntes tedricas, mas principalmente por
principios da Escola Nova, fazendo uma grande oposicdo a Escola Tradicional. Assim, a
primeira questdo que gostaria de retomar refere-se ao debate sobre os modelos pedagogicos.
Nesse sentido, alguns estudos (SAVIANI, 2018; LIBANEO, 2012) convocam um olhar mais
critico para as pedagogias inspiradas pelo escolanovismo, apontando que, ao centrar o problema
da educacdo apenas nos aspectos metodologicos, a teoria escolanovista acaba por desconsiderar
as estruturas sociais que delimitam e condicionam o trabalho pedagogico.

Um método pedagogico centrado no aluno e em seus interesses, que privilegia a
pesquisa em detrimento de aulas expositivas, por exemplo, deve constantemente pensar sobre
os diferentes niveis de mediagdo que os estudantes necessitam, uma vez que, em func¢do dos

capitais que possuem, eles chegam na escola com possibilidades muito desiguais de relagao
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com esse espaco. Desse modo, ¢ possivel dizer que ndo se pode discutir projetos educativos
sem discutir a classe social dos alunos que sdo atendidos por ele, sob o risco de, ao se ausentar
dessa discussao, reforgar as desigualdades de origem tornando-as desigualdades escolares. Uma
vez que os alunos ingressam na escola com diferentes niveis de capital cultural, para que nao
sejam ainda mais “desfavorecidos os mais desfavorecidos” (BOURDIEU, 2007a, p. 53), faz-se
necessario pensar e avaliar continuamente as praticas cotidianas nos intramuros das instituigdes
educativas, propondo modos de compensar as desigualdades entre as criangas. Para isso, ¢
imprescindivel que consideremos os alunos como sujeitos com historia, cultura e classe social,
trazendo para dentro da escola e para o planejamento pedagodgico consideracdes sobre as
diferencas e desigualdades. Somente assim poderemos, mesmo que em pequenas parcelas,
garantir uma educag@o mais justa e igualitéria.

Nao se trata, portanto, de definir um método pedagdgico como certo ou errado, mas de
considerar as relagdes pedagogicas como relagdes sociais. E, sendo assim, o que pode existir
nao ¢ um modelo educativo milagroso, mas um conjunto de praticas (que podem ter influéncia
de diversas correntes metodoldgicas) que considerem aspectos individuais e, sobretudo, sociais
- reconhecendo que a escola estd inserida em uma determinada sociedade e faz parte de um
territorio especifico e, em fungdo disso, tem limitagdes e potencialidades relacionadas as
estruturas ¢ as relacdes sociais.

Se ao fazer as escolhas metodologicas para uma instituicdo escolar € necessario levar
em consideracdo os sujeitos sociais que fazem parte daquela comunidade, € necessario também
compreender o modo como a sociedade brasileira esta organizada e qual o peso da educagdo
nas chances de mobilidade social em nosso pais. Nesse sentido, o segundo ponto que gostaria
de retomar se refere a desigualdade social e as oportunidades que a educagdo pode proporcionar.

A importancia de pautar esse debate e considerar que a escola ndo deve se ausentar das
discussdes nao estd na crenca ingénua de que essa instituicdo € capaz de suprir demandas sociais
mais amplas que deveriam ser sanadas por outros ambitos da sociedade, ou de produzir um
mundo mais justo e igualitario. Nenhuma escola sozinha ¢ capaz de fazer isso. A urgéncia de
pautar o debate sobre as desigualdades refere-se, entdo, a necessidade de compreendé-lo como
estrutural e, portanto, como delimitador de possibilidades e impossibilidades.

Sabemos, a partir da discussdao levantada no Capitulo 2 desta dissertagdo, que a
educagdo ¢ uma das maneiras mais eficientes de transpor as rigidas barreiras da estrutura social,

mas que ela ndo elimina o efeito da classe de origem. Desse modo, mesmo considerando a
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educagao como um fator de extrema importancia para a mobilidade social, ndo € possivel pensa-
la “como solugdo “magica” para a ampliacdo das oportunidades e a criacdo de uma sociedade
mais igualitaria” (SCALON, 2011, p. 63). Isso se deve a existéncia de outros mecanismos de
reprodugdo que nao passam diretamente pelo sistema educacional.

Apesar de ndo existir uma formula magica ou um método pedagogico milagroso e do
fato de haver outros mecanismos de reproducao de desigualdade que nao passam pelo universo
escolar, a escola ainda pode ser compreendida como instrumento potente de redugdo das
desigualdades e de aumento das chances de mobilidade social. Sendo assim, se, entdo, a escola
importa, ¢ imprescindivel que olhemos com muita atengdo para os processos que ocorrem
dentro dos muros escolares, observando qualitativamente os mecanismos que contribuem (ou
ndo) para a construcdo de uma escola publica justa e de maior qualidade.

Desse modo, considerando a desigualdade social como um fator fundamental de analise,
que pode levar as escolas a compreenderem tanto as estruturas que limitam o trabalho
educativo, quanto as possibilidades de atuagdo, ¢ importante também voltar novamente nosso
olhar para os impactos das escolhas pedagdgicas. Nesse ponto, retomo as consideragdes
proporcionadas pelas entrevistas realizadas neste estudo.

A pesquisa de campo corroborou as ideias defendidas pela literatura académica de que
as escolhas, investimentos e esfor¢cos relativos a educagdo por parte das familias sao,
indubitavelmente, marcados pela sua posi¢ao social e pela posse (ou ndo) de determinados
capitais econOmico, social, cultural e escolar. Sendo que os individuos com niveis mais
elevados de capital cultural e de capital escolar tendem a construir uma trajetdria escolar com
menos percalgos e mais €xitos.

As trajetorias de Joana, Tiago e Anita e de Clarice, Paulo e Marcos salientam o quanto
as posicdes sociais marcam e delimitam as relagdes estabelecidas com a escola. No entanto, a
partir dos relatos dos jovens e de familiares, coletados por meio de entrevistas semiestruturadas,
também foi possivel perceber que de diferentes modos, para todos eles, a passagem pela escola
Alipio Moraes teve um peso muito significativo. Enquanto o primeiro grupo de jovens seguiu
percursos quase que naturais e esperados para as camadas médias, os jovens de classes
populares parecem ter sido impactados mais fortemente pelo projeto educativo da escola Alipio
Moraes, tendo seus destinos mais alterados e construindo trajetos menos 0bvios.

Um fator fundamental para a construgdo dos trajetos menos 6bvios dos jovens de classes

populares foi o clima escolar - terceiro ponto que gostaria de retomar. Diante de todo o debate
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sobre desigualdade e modelos pedagogicos, o clima escolar apareceu como uma variavel muito
importante na compreensao acerca de como os jovens construiram suas relagcdes com a escola
Alipio Moraes. O clima escolar refere-se, basicamente, a cultura interna da instituicdo, as
praticas adotadas, a infraestrutura e as relagoes estabelecidas. Ele pode atuar como atenuador
das diferencas socioecondmicas, suavizando os efeitos negativos das condigdes sociais
desfavoraveis e agindo como uma espécie de fator protetivo para que os estudantes alcancem
um melhor desempenho. O clima escolar favoravel também proporciona melhora na qualidade
de vida de todos os membros da comunidade escolar, fazendo com que as pessoas se sintam
melhor naquele ambiente (MELO; MORALIS, 2019).

Assim, a cultura interna de uma institui¢ao ¢ um fator fundamental para a construgao de
relagdes mais positivas na escola, para desenvolver uma atmosfera mais propicia a
aprendizagem e, no limite, para a constru¢do de uma escola mais justa e de maior qualidade.
Durante nossa analise foi possivel perceber que esse fator teve influéncia direta no efeito da
escola Alipio Moraes nas trajetorias educativas dos jovens entrevistados - efeitos esses que,
conforme toda a defesa feita anteriormente, sdo diferentes para cada jovem a depender da
posicao social que ele ocupa.

As histérias de Joana, Tiago e Anita, jovens provenientes de familias com altos graus
de escolarizagdo, ilustram muito bem os investimentos que as classes médias fazem nas
trajetorias escolares de seus filhos, além de evidenciar a familiaridade que esses grupos tém
com os sistemas de ensino. De modo geral, para os trés jovens a passagem pela escola Alipio
Moraes foi um momento de reafirmacao das escolhas familiares e de seus projetos de vida,
levando os jovens a conquistarem uma maior autonomia sobre seus processos € a conseguirem
aproveitar, a0 maximo, os ensinamentos do projeto pedagogico ndo tradicional para construir
suas trajetorias escolares com éxito. Joana, Tiago e Anita tragaram um percurso escolar mais
provavel e mais condizente com o que, de acordo com a literatura académica, ¢ esperado para
as camadas médias. Os habitus mais compativeis aos sistemas de ensino foram evidenciados e
proporcionaram uma trajetoria de escolarizacdo linear, mais fluida e agradavel, sem grandes
percalgos e sem nenhuma reprovagdo. Além disso, ¢ importante ressaltar que esses trés jovens
ingressaram em uma universidade publica de alto prestigio, conseguindo mobilizar seus capitais
em favor dessa conquista. Assim, a experiéncia vivida na Alipio Moraes fez com que os jovens
se sentissem “em casa” e pudessem ampliar suas possibilidades e aprendizados - sem destoar

das experiéncias educativas que vivenciaram no seio familiar. Evidentemente, os impactos
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foram sentidos e percebidos de diferentes modos por Joana, Tiago e Anita, mas certamente a
Alipio foi uma escola muito marcante na constru¢do de suas subjetividades.

Por outro lado, as trajetorias de Clarice, Paulo e Marcos, jovens pertencentes a familias
com niveis mais baixos de escolarizagdo, foram, aparentemente, mais alteradas pelo fato de
terem estudado na Alipio Moraes. Suas historias evidenciam os esfor¢os empregados pelas
familias de classes populares para manter seus filhos na escola e ajuda-los a construir uma boa
relacdo com essa institui¢do. Com as trajetérias marcadas pelas dificuldades e por recursos
(materiais e simbolicos) mais escassos, os trés jovens tiveram reprovacdes ao longo do percurso
escolar. Apesar de trajetérias escolares mais tortuosas, marcadas por algumas adversidades e
por um certo distanciamento da familia em relagdo as ideias defendidas pelo projeto, os trés
jovens construiram relagdes muito positivas com a Alipio Moraes. Essas relacdes positivas
foram um dado, de certa maneira, inesperado e nos levaram a considerar o valor do clima
escolar nas relagdes que os estudantes podem ou nao constituir com as institui¢des por onde
passam.

Foi a partir das oportunidades oferecidas no ambito da escola Alipio Moraes que
Clarice, Paulo e Marcos puderam ampliar seu repertdrio cultural, tendo acesso a atividades
variadas, diferentes das que suas familias poderiam proporcionar. O clima escolar positivo que
experimentaram na escola Alipio Moraes, marcado pela horizontalidade, didlogo, confianga e
respeito, fez com que Clarice, Paulo e Marcos se sentissem pertencentes ao espago escolar e se
sentissem seguros para ocupar e reivindicar esse pertencimento em outras instituicdes. Nesse
sentido, apesar de todos os percalgos, rupturas e dificuldades dessas trés trajetorias, a cultura
interna da Alipio Moraes possibilitou a construcdo de vinculos afetivos muito fortes,
responsaveis por propiciar uma relacdo muito melhor com os estudos. As experiéncias
vivenciadas pelos trés jovens acabaram por ampliar o horizonte de possibilidades e suas
expectativas de futuro.

Em todas as entrevistadas realizadas com os jovens egressos a liberdade, a
horizontalidade nas relagdes (principalmente com os professores), as possibilidades de didlogo
e de construgdo coletiva, bem como a sensacdo de pertencimento a escola Alipio Moraes
aparecem como pontos fundamentais nesse projeto educativo e que despertam nas criangas e
jovens que l4 estudam uma relagdo mais harmoniosa com a escola e com os estudos. Além
disso, a possibilidade de vivenciar o espago escolar com afeto, tendo liberdade para construir

suas subjetividades em um local seguro, podendo ser eles mesmos e tendo seus ritmos de
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aprendizagem respeitados, também foram aspectos muito marcantes. As escolhas pedagogicas
da Alipio proporcionaram autonomia aos estudantes e com essa autonomia eles sentem que
podem “se virar” em qualquer situacdo. Nesse ambiente, os estudantes se sentiram mais
ouvidos, acolhidos e compreendidos do que em outras escolas onde estudaram. Assim, a partir
das falas dos jovens, podemos dizer que a escola Alipio Moraes conseguiu produzir um clima
escolar favoravel que estimulou a aprendizagem e a participagdo dos estudantes, contribuindo
para a construcdo de trajetdrias escolares mais positivas. A partir dessa experiéncia educativa,
as possibilidades de acesso e de escolha foram ampliadas, sobretudo para os jovens mais pobres,
fazendo com que os fatores socioecondmicos tivessem menos peso na constru¢do de seus
percursos.

De fato, para os jovens de classes médias as trajetorias escolares foram mais lineares,
fluidas e facilitadas. Mas diferentemente do que pensdvamos a principio, as relagdes que as
classes populares estabelecem com a escola Alipio Moraes sao atravessadas por uma variedade
de fatores, e apesar de todos os percalgos, a passagem por essa escola acabou por possibilitar
aos jovens a construcdo de uma relagdo melhor com a escolarizagdo, aumentando sua
autoestima e criando condigdes para que eles sentissem que o espacgo escolar também pertence
a eles e também ¢ uma possibilidade.

Sem duvidas, muitas criticas podem ser feitas ao modo como a escola compreende as
desigualdades entre as classes sociais e como se posiciona em relagdo a isso. O fato de construir
um clima positivo e favoravel aos estudantes ndo significa que os problemas estejam todos
resolvidos. Muitas questdes relacionadas as desigualdades sociais e as desigualdades de
tratamento dentro da escola aparecem nos relatos dos entrevistados de camadas médias e
populares e nos saltam aos olhos. O préprio fato de todos os entrevistados de classes populares
terem tido a0 menos um episddio de reprovagdo ¢ uma evidéncia importante. Além disso, as
queixas em relagdo aos roteiros de pesquisa também salientam a existéncia de alguns problemas
em relagdo a transmissao do conteudo escolar. Esse aspecto deve ser considerado com muita
aten¢do, uma vez que uma das fungdes primordiais da escola ¢ garantir o acesso aos contetidos
especificos e ao patrimdnio cultural da humanidade. No entanto, ao longo desta pesquisa nao
foi possivel aprofundar a analise nessa dire¢do, sendo que para que sejam respondidos os
questionamentos acerca desse ponto seriam necessarios mais estudos.

Também considero de extrema importancia que mais pesquisas sobre os efeitos das

escolas e do clima escolar sejam realizadas, a fim de que possamos ampliar a discussdo e
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compreender de modo minucioso os mecanismos de constru¢do de escolas mais justas, bem
como o aprofundamento da compreensdo das relagdes existentes entre clima e desempenho
escolar. Nosso trabalho buscou ampliar e encorpar esse debate, mas certamente mais pesquisas
poderiam nos fornecer outras informagdes relevantes para pensarmos a constru¢do de uma
escola publica de maior qualidade.

Por fim, mas ndo menos importante, essa dissertacdo ndo deu conta de compreender os
atravessamentos das questdes raciais para o desempenho dos estudantes em questdo e para a
construcdo de suas trajetorias. Certamente, considerando a discussdo sobre raga, a pesquisa
poderia ter nos trazido dados extremamente importantes para pensar projetos educativos em um
pais marcado pelo racismo estrutural. Desse modo, também considero a necessidade de mais
pesquisas sobre o tema, relacionando-o as questdes que este trabalho propde.

As evidéncias que possuimos até aqui sinalizam muitas dificuldades das classes
populares na relacdo com a escola Alipio Moraes, mas também sinalizam que a cultura interna
dessa institui¢ao impactou positivamente todos os jovens, sobretudo os de classes populares.
Reitero que este estudo ¢ um estudo qualitativo que abrange um numero reduzido de estudantes
e, evidentemente, tem resultados limitados. Para outros jovens a trajetoria na Alipio Moraes
pode ter se desenvolvido de outros modos e ter desencadeado outras relagdes. E possivel
também que a selecdo dos entrevistados tenha privilegiado jovens e familias que, de certo modo,
ainda estdo proximos a Alipio Moraes e, portanto, tém disposi¢des mais favoraveis. De todo
modo e com todas as ressalvas, ficam aqui reflexdes importantes sobre esse universo escolar

tao fecundo e intrigante.
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