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RESUMO

Este trabalho tem como referencial tedrico a psicandlise e procura investigar
a violéncia escolar como um novo sintoma do fracasso escolar. Para isso investiga uma
experiéncia de educacdo de jovens na cidade de Belo Horizonte, que fracassa pelas
manifestacoes de violéncia desencadeadas por eles. A experiéncia € considerada
inovadora pela politica publica educacional destinada aos jovens, por afirmar a
educagdo como direito em tempo integral, mas fracassa na sua fungdo de transmissdo. A
partir da oferta da palavra aos jovens alunos dessa escola publica, localizada numa é4rea
de vulnerabilidade social, utilizando o dispositivo da conversagdo, procuramos aprender
com esse jovem aluno, o que eles tema dizer sobre essa situacdo. Utilizando da
concepcdo de sintoma, como uma manifestacio que fala do mal-estar do sujeito em
relac@o a cultura de seu tempo, o trabalho procurou localizar os pontos de condensacao
desse mal-estar nas conversagdes. A conversacdo foi feita com aqueles que ninguém
quer conversar: os bagunceiros, os violentos, os desordeiros. Alunos que ndo participam
de gangues e nem tem envolvimento com o trafico de drogas, mas que cometiam os atos
de violéncia. O trabalho mostra que o jovem recusa o discurso da caréncia, da
vulnerabilidade e do favelado. Recusa pelos seus atos, um projeto educativo que reforca
as identificacdes recebidas no social, que falam deles como bandidos, favelados e
vagabundos. Comprova que o desejo dos mesmos era por uma escola que cumprisse a
sua funcdo de ensind-los e servisse como espaco de apoio nesse tempo da vida em que o
real do sexo € desagregador do sujeito. Para as politicas publicas demonstra que o

excesso de saber segrega o sujeito dos projetos educativos direcionados aos jovens.

Palavras chaves: juventude — escola — psicandlise aplicada — sintoma social - politicas

publicas — violéncia — fracasso escolar - identificagao — segregacao



ABSTRACT

This work has as theorist reference the psichoanalysis and call to investigate
the school violence as a new symptom of student failure. For this investigate the
education experience between young in the city of Belo Horizonte, which failure for the
own violence manifestation. The experience is considered innovator for educational
public politician dedicate to young, for affirm the education as a law in integral time,
but failure in your function of transmission. As from offer of world the young students
this public school, localized in area of social vulnerability, utilizing conversation
mechanism, we sought to learn with this young student , which they have to tell about
this situation. Utilizing the symptom of conception, as a manifestation that talks about
subject indisposition in reporting a culture of your time, the work sought to locate the
points of condensation this indisposition during the conversations. The conversation
was made with people that nobody want to talk: the hooligans , the impetuous, the
riotous. Students that doesn’t involve with gangs and drug traffic, but commit violent
acts. The work show us that the young refusal the necessity speech, of vulnerability and
of dweller in a slum. Refusal for own acts a educational project that intensify the
identification received in social, that speak of them like bandit , dweller in a slum and
runabout. Show us that their wish was for a school which satisfy the function of teach
them and was a space of support in this times of life in that real sexy is a of subject. For
the public politician demonstrates that the excess of knowledge segregates the subject

of the educational projects in the way of young.

Key worlds: Youth, School, psichoanalysis applied, social symptom, public politcs,

violence, failure school, identification, segregacion.



RESUME

Ce travail a pour référence théorique la psychanalyse. Il enquéte sur la
violence dans les écoles en tant que nouveau symptome de 1’échec scolaire. Pour cela, il
base ses recherches sur 1’expérience éducative de jeunes de la ville de Belo Horizonte,
dont I’échec se manifeste par la violence qu’elle engendre. L’expérience est considérée
comme innovatrice par la politique publique d’éducation destinée aux jeunes, car elle
impose 1’éducation comme un droit a temps complet, mais échoue dans son role de
transmission. A partir de la parole donnée aux jeunes éleves de cette école publique,
située dans un lieu de vulnérabilité sociale et utilisant le dispositif de conversation, nous
avons cherché a apprendre avec ces jeunes éleves , ce qu’ils ont peur de dire sur la
situation. En utilisant la conception de symptome, comme une manifestation du mal-€tre
de I'individu par rapport a la culture de son époque, le travail cherche a situer les points
de concentration de ce mal-Etre dans les conversations. La conversation s’est faite avec
ceux a qui personne ne veut parler : les chahuteurs, les violents, les désordonnés. Des
éleves qui ne font pas partie des gangs, pas plus qu’ils ne sont impliqués dans les trafics,
mais qui commettent des actes de violences. Ce travail montre que le jeune refuse le
discours de la pauvreté, de la vulnérabilité et de I’habitant des favelas. Il refuse par ses
actes, le projet éducatif qui renforce les identifications percues en société, qui parle
d’eux en tant que bandits, habitants des favelas et clochards. Il prouve que le désir de
ceux-ci se dirigeait vers une école qui accomplisse sa fonction en leur pourvoyant un
enseignement et qui serve comme lieu de soutient pour cet étape de leur vie ou le réel
du sexe subdivise 1’individu. Pour les politiques publiques, cela démontre que 1’exces de

savoir a un effet ségrégatif entre 1’individu et les projets éducatifs destinés aux jeunes.

Mots clefs : jeunesse, école, psychanalyse appliquée, symptome social, politiques

publiques, violences, échec scolaire, identification, ségrégation.
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1.INTRODUCAO

Por que um projeto ou programa social fracassa justamente com aqueles
para quem foi formulado a atender? Por que uma escola, escola para a juventude, falha
na sua tarefa de ensinar aos jovens? Por que justamente os individuos frequentadores do
projeto/programa sao aqueles que depredam, inviabilizam e o sabotam? Como
conseguir garantir o direito social para esses individuos que parecem recusar a agao da
politica publica com atos de violéncia, depredacdo, agressdo fisica contra o
equipamento? Como explicar, no tempo da democratizagdo da sociedade e da
universalizacdo do ensino fundamental, a recusa por parte dos alunos pobres e jovens da
escola publica em frequentd-la? Para nds destaca-se aqui que o ideal de adaptagcdo que
0s programas/projetos sociais assumem serve para segregar o sujeito.

Na era dos direitos, a educagdo escolar € imprescindivel para a cidadania e
o exercicio profissional. Como direito declarado em lei, remonta ao final do século XIX
e principio do século XX em nossa civilizacdo ocidental. (CURY, 2005) A experiéncia
brasileira com esse direito se faz no discurso a partir da década de 1930, com a
instituicao do ensino fundamental de quatro anos. Efetivamente, essa garantia tem inicio
na década de 1970, quando da ampliacao do acesso a escolarizacdo. Na atualidade,
conseguimos conquistar a universalizacdo do acesso'. Mas, a essa conquista soma-se
uma série de outros problemas, alguns novos e outros ndo, que, de certa forma,
comprovam que a garantia do direito ndo se faz sem impasses, limites e paradoxos.
Como explicar a insisténcia do fracasso escolar, velho fendmeno educativo, diante de
tantas proposicdes elaboradas na forma de politicas publicas ou ag¢des pontuais nos
ultimos 40 anos? Como explicar a sua persisténcia na democracia, diante do discurso da
inclusdo social e diante de programas educacionais elaborados para sua superacdo?
Como explicar os atos de depredacdo, vandalismo e agressdo desencadeados pelos
alunos no interior da escola, que desafiam programas pedagdgicos que afirmam a escola

como direito deles? Que explicagdes podemos elaborar para o fato de os alunos pobres

' Segundo dados do Censo Escolar de 2007, 98% das criangas brasileiras de sete anos estio matriculadas
em escolas de ensino fundamental.
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depredarem suas escolas e ndo mais surtirem efeitos as acdes disciplinadoras até entdo
conhecidas? O que tem acontecido em nossas escolas publicas na relacdo com seus
alunos jovens pobres, moradores de regides de vulnerabilidade social?

Em décadas passadas, as acdes desagregadoras do cotidiano escolar, bem
como as dificuldades de aprendizagem eram tratadas como desordem moral, e, como
tal, a acdo educativa moralizante e disciplinadora era suficiente para fazer reverter esse
quadro. Castigos, suspensdes, reprovagdes e outros mecanismos eram utilizados para
garantir o retorno a ordem disciplinar. A escola tinha a funcdo de fazer reverter essa
situagdo, e a acdo moral era a solucdo para esses casos. A segregaciao ainda ndo era um
aspecto marcante como na contemporaneidade e, portanto, esses mecanismos faziam
efeito sobre os alunos. (SANTIAGO, 2005) Na atualidade, eles ndo produzem o efeito
desejado e, muitas vezes, o que fazem € obter o seu contrdrio: o aumento das acodes
consideradas desorganizantes e conflituosas. As institui¢des faziam mais efeito sobre o
sujeito em tempos mais "s6lidos", marcadamente constituidos por significantes culturais
que nos davam guarida, como Deus, o Estado, a familia, o sindicato, a lei, a escola, para
citar alguns. No tempo em que se mostravam fortes nossos atos eram moralmente
regulados. Na atualidade, esses significantes "configuram-se liquidamente",
parafraseando Bauman (2004, 2008), e parecemos soltos, dispersos, sem fronteiras,
"sem lugares Obvios a ocupar”, ndmades para uns (ALMEIDA; TRACY, 2003) e
“desbussolados” para outros. (MILLER, 2005a) O que podemos aprender sobre a
relacdo juventude e escola nessa configuracao social € questao para este trabalho.

Tem sido comum nos noticidrios jornalisticos a violéncia escolar nas suas
mais diferentes manifestacdbes — depredagdes, vandalismo, roubo, agressdes —
envolvendo alunos e professores. Os jornais relatam situagdes violentas, conflituosas e
estranhas, até ha bem pouco tempo, ao cotidiano da instituicdo escolar. Isso tem
assustado a sociedade, mas, sobretudo, os profissionais e familiares que se empenham
para manter seus filhos na escola. Notificam-se situacdes de agressoes fisicas entre
alunos ou envolvendo alunos e professores, depredagdes, vandalismo, trafico de drogas,
ameacas enderecadas aos profissionais. Na sala de aula, a apatia dos jovens em relacio a
escola e aos estudos, bem como certa indiferenca em relagdo aos professores, € objeto

de queixa constante por parte dos profissionais da educacgdo.
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Essas situacdes ilustram o cotidiano de muitas escolas de ensino
fundamental das grandes cidades brasileiras. Em maior ou menor escala,
frequentemente ou apenas em algum momento, essas situacdes se mostram tanto nas
escolas publicas como privadas. O fracasso escolar parece agora manifestar-se sob
outras formas que ndo apenas aquelas até entdo conhecidas: evasdo e reprovagdao
escolar. Violéncia, depredacdo, atos agressivos compdem um cendrio desolador e sem
explicacdo para a sociedade diante da conquista tdo recente do direito a educagdo. Por
que tém acontecido essas situagdes € a indagacao que insiste ao exame.

Atuando na Secretaria Municipal de Educagcdo da Prefeitura de Belo
Horizonte — SMED/BH —, estive em contato com o universo dos alunos jovens pobres
do final do ensino fundamental com precariedade na aquisi¢do da leitura e da escrita. >
Coordenava um grupo nessa secretaria, responsavel pela elaboracdo de politicas
publicas para esse universo crescente de alunos. No acompanhamento desse trabalho
presenciava diversas ordens de problemas, como a implantacio da politica, as
dificuldades para a operacionaliza¢do das acdes, o descaso das praticas escolares com o
aluno jovem, os alunos em geral e as suas historias. Na tentativa de fazer reverter o
fracasso desses alunos, buscdvamos atuar em varios aspectos. Um deles, a selecdo de
professores, representava uma aposta nossa na busca por profissionais que se filiassem
ao projeto e acreditassem ser possivel educar esses alunos em situagdo de fracasso
escolar. Fazer "retornar o desejo do aluno pela escola, pelo aprender" era objetivo
importante. A aposta no saber cientifico como tnica verdade era orientacdo seguida.

Uma investigacao junto aos professores desse projeto destacou a queixa da
falta de respeito dos alunos com eles: sdo "agressivos", "respondem mal as perguntas",
"sdo irresponsaveis”, "nao fazem as tarefas" a ndo ser "por meio de coercdo da nota em
alguns casos". As vezes, os alunos, na sala aula, mostravam-se indiferentes aos
professores e a transmissdo: "ndo querem aprender”, "ndo se interessam pela escola e
pelo conhecimento", t€ém um "comportamento imediatista", “ndo estdo nem ai para

nada”. Os professores se queixavam também da falta de cooperacao dos pais. Por outro

? Refiro-me aqui 2 experiéncia na Coordenagdo do Nicleo de Alfabetizacdo e Letramento na SMED entre
2004 e 2006, onde se desenvolvia o Projeto Emergencial do 3° Ciclo para atender a jovens que estavam
nesse nivel de ensino e ndo haviam aprendido a ler e escrever depois de anos de escolarizagdo.O 3° Ciclo
na cidade de Belo Horizonte compreende alunos na faixa etdria de 11/12 a 13/14 anos, segundo
organizagdo definida pelo Programa Escola Plural.



19

lado, os pais se queixavam da falta de comando por parte dos profissionais, que eram
permissivos demais em relacdo aos alunos. Os alunos, por sua vez, se recusavam a ler e
a escrever na escola, ndo faziam as atividades, eram dissimulados, atacavam os colegas,
a institui¢do e os professores. E tudo era nomeado como violéncia.

Esses testemunhos evidenciavam o descrédito dos professores na
transmissdo, pois 0 que se tentava transmitir aos jovens, na forma de conhecimento, ndao
os tocava, dizia os professores. Entre esses profissionais predominava o sentimento de
impoténcia e incapacidade para ensinar, aliado a uma convic¢do de que nao ha mais

lugar para a fungio de mestre.’

—Eles querem conversar, namorar, frequentam a escola com a
finalidade de encontrar seus pares e grupos; o conhecimento nao
interessa aos alunos. Fazem coisas inimagindveis em sala de aula:
fazem unhas, pincam sobrancelhas, assobiam, atendem o celular,
dancam,...

—Quem estd sofrendo somos nds [professores]. Eles [alunos] ndo
estdo sofrendo.

—A gente quer retorno. A gente quer dar aula.

—A instituicdo nao faz sentido na vida dele.

Como professora em cursos de formacgdo inicial e em servigo, nos ultimos
dez anos, registrei falas espontaneas de professores do ensino fundamental como as
citadas acima, pelas quais se pode constatar o quanto o comportamento dos alunos os
desconcertava, deixando-os sem saida. Respostas que superassem a angustia eram
demanda constante nos cursos de formac¢do em que atuava. As solucdes técnicas eram as
mais solicitadas e também as mais encontradas num mercado pedagdgico sempre dvido
por mais clientes. Sob vérias rotulagens, como saber psicopedagdgico, psicoterapias,
alicercadas num discurso amistoso ou autoritdrio, essas saidas, que mais figuram como
pedagogia de autoajuda, pareciam querer sustentar a busca pelo paraiso perdido da
autoridade docente e escolar.

O que estaria acontecendo com a escola, os professores e os alunos na
sociedade contemporanea? Estariamos presenciando o fracasso da transmissdo dos

valores na cultura? Se esta dltima questdo procede, que motivos animavam tal recusa?

3 Sobre essa temdtica ver CORTEZAO (2002) e PEREIRA (2008). Algumas reportagens sobre o assunto
tém tomado a midia, como € o caso de Profissdo de Risco. Revista Isto E de 03 jun 2009, para citar uma
delas.
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Ascensao e mobilidade social, igualdade de oportunidades, inclusdo social, entre outras
promessas da formacdo escolar, ndo sao mais aspira¢do do jovem nos tempos atuais? O
que haveria de particular nesse nosso tempo que poderia nos dar pistas para entender
essa situacao? Por que, no tempo da imissdo do discurso da inclusdo social, quando
vivemos numa democracia politica consolidada, com politicas publicas educacionais em
execugdo, os jovens parecem recusar a escola? Que pistas conseguimos obter da relagdo
do jovem pobre, aluno da escola publica, nesse nosso tempo em que as instituicoes
parecem frageis? Seria possivel produzir alguma saida que substituisse a queixa?

Num primeiro momento, quando ingressei no doutorado, minha ideia era
retomar uma questdo da dissertacdo de mestrado que acreditava ser uma resposta as
queixas dos professores com quem convivia. Investigar a relacdo de saber do professor
de ensino fundamental com o aluno que nao aprende poderia trazer pistas para substituir
as queixas. Mas esse caminho logo foi descartado, pois levaria a investigacdo ao campo
da producdo didatica — material pedagdgico, experi€éncia de sucesso e outros —, o que
nio me interessava realizar. Destacar os métodos ou estratégias docentes parecia
insuficiente como resposta aos problemas que os professores apresentavam. Tratava-se,
inclusive, do que me era solicitado como professora de Didética: um saber ja sabido
sobre o sujeito. Este "saber ja sabido" que os anos de analisante colaboraram para
colocar em duvida quando se concebe o sujeito como "sujeito de desejo".

Investigar junto aos jovens por que estes seriam os causadores dos
problemas educacionais foi a op¢ao realizada e a mais desafiadora. Queria saber como e
por qué se tornaram estranhos ao trabalho escolar, a partir do que tinham a dizer sobre o
assunto. O objetivo era aprender com esses jovens sobre os problemas educacionais que
viviam. Essa perspectiva opta por uma abordagem metodolégica de investigagao com o0s
jovens, e ndo sobre eles. Articulamo-nos, entdo, a outros trabalhos que assumem a
psicandlise aplicada — ou em extens@do — como perspectiva de investigacdo. Isso quer
dizer que € pelo sintoma que se faz a orienta¢do da investigacdo, utilizando a pesquisa-
intervencdo como método de pesquisa. O sintoma € concebido como funcionamento
"que permite introduzir-se um espaco de investigacdo entre o ideal e a parte Unica de
gozo4 que concerne a cada sujeito". Isso quer dizer que hd uma orientagcdo: a de que o

sujeito pode vir a adotar o sintoma que lhe é imputado pelo Outro, adot-lo como algo

4 . e~ , PN
Definicdo serd apresentada mais a frente.
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que o compde ou mesmo recusi-lo. (SANTIAGO, 2008a, p. 114)

O que a principio pode parecer uma defini¢do rigida para pesquisa acaba por
ser o inverso, pois o dispositivo utilizado na investiga¢do do sintoma, a Conversagdo, se
propde a fazer funcionar o sintoma utilizando o poder da palavra ofertada ao sujeito. O
uso do dispositivo da Conversagdo como tem sido feito nesse trabalho e em outros € a
novidade que apresentamos para o campo da pesquisa-intervencao. Como dispositivo de
investigacdo, a Conversacdo € uma associacdo livre coletivizada (MILLER, 2005b: 15-
16) que acontece entre pares, portanto, em grupo, em que ninguém € dono dos
significantes ali presentes, mas, na medida em que ha circulacio destes, sempre hd uma
aposta de efeito de saber. Na circulacdo discursiva que acontece no grupo, 0s
significantes colaboram para que algo novo, uma ideia, um angulo, uma perspectiva,
possa advir como novidade. A conversacdo foi utilizada como uma oferta de palavra
para aprender com os jovens sobre a violéncia escolar.

A violéncia escolar tem sido objeto de estudo no campo das ci€ncias sociais
desde a década de 1980 na sociedade brasileira, quando surgem as primeiras
manifestacoes sob a forma de depredacdes e invasdes no espago escolar. Alguns
trabalhos desenvolvidos na educagdo como demonstra Sposito (2002) foram relevantes
para entender esse fendmeno, principalmente aqueles que descobrem as gangues de
jovens e o trafico como desagregadores da funcdo educativa nos bairros populares das
grandes cidades. Como exercer a transmissdo num espago onde o que impera € o
rompimento do lago social? Quais explicacdes encontrar no tempo da pluralizagao dos
significantes mestres que falham ante a regulacdo pulsional tdo importante para a
educagao?

Quando falamos da contemporaneidade, ndo acreditamos que estamos
falamos de uma sociedade mais violenta. Quando afirmamos ser produtora de
individuos que ndo conseguem aceder ao consumo, logo assistimos a relagdo causal
entre violéncia, pobreza e consumo. Duvidamos dessa légica discursiva causal, pois ndo
¢ a falta do consumo que gera a violéncia. Como nos lembra Laurent (2009) nossa
sociedade ndo € mais violenta que outras, como, por exemplo, no inicio do século XX.
Nossa sociedade é criadora de tecnologias da violéncia, da vigilancia generalizada, de
regulacdo da populacdo que se faz pelos dispositivos de segurangca como nos fala

Foucault (1998).
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A violéncia praticada pelo jovem aluno contra a prépria escola permanecia
como questdo a investigar segundo como anuncia Sposito (2002) desde os anos da
década de 1990, quando essas acOes ficam mais frequentes. Como explicar o
comportamento violento de alunos jovens, sem vinculacdo com gangues juvenis ou O
tréfico, contra a escola sob a forma de depredacgdes, agressoes fisicas e verbais entre si e
aos professores? Inciviliadade? Autoritarismo das praticas escolares para com o0s
alunos? Reflexo da violéncia social? A escola ndo consegue exercer sua funcgdo
socializadora diante de individuos que se interessam menos por ela? Ou os jovens sdo
mesmo violentos?

As situacdes de violéncia produzem uma sensagdo de caos e trazem
dificuldade para seus profissionais em exercer a funcdo educativa e aos alunos em
aprender. (ZALUAR; LEAL, 2001; SPOSITO, 2002) Propor outro olhar sobre essa
situacdo da violéncia escolar foi objetivo deste trabalho tendo a psicandlise como aporte
tedrico a partir de um enfoque multidisciplinar que dialoga com outros campos de saber
como a histdria, a educacdo, a sociologia. Conhecer um pouco mais sobre as formas de
lago social que os jovens inventam na relagdo com a escola na contemporaneidade em
situacOes de violéncia escolar € um dos interesses desse trabalho.

A violéncia escolar em 2002 j4 era considerada alta em Belo Horizonte e em
outras duas capitais, exigindo a¢des do poder publico para sua redugdo por parte.
(GONCALVES; SPOSITO, 2002) Na data os principais problemas nas escolas
detectados pelos boletins de ocorréncia da Policia Militar eram: danos (depredacdes e
pichacdes) com maior incidéncia; uso de drogas; ameaga de gangues, assalto a alunos;
arrombamentos, ameaga ao corpo docente e demais funciondrios; porte de armas;
arrombamentos; bombas e sabotagem.

A violéncia escolar ¢ um fendmeno que tem se apresentado a sociedade
contemporanea. Uma sociedade em que o Outro se configura sob outras formas, num
lugar pluralizado em relagdo ao sujeito. Nao estamos num tempo de inexisténcia do
Outro, mas da existéncia de um outro Outro como nos diz Miller (2005a). Essa € a
biissola que orienta o sujeito nesse tempo que Lacan (1962-1963) chamou de zénite do
objeto a, o objeto que fica além do principio do prazer, que resta da operagdo regulacdo

do gozo. Na regulacdo pulsional sempre sobre algo, esse algo € o objeto a. Ele convida
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o sujeito a ultrapassar as inibi¢oes. (Miller, 2005a)

N3ao estamos sem bussola, mas descrentes de ideais. "O sonho acabou",
"meus heréis morreram de overdose", frases de cantores que brilhantemente falaram da
contemporaneidade pela arte. H4d alguma ideologia que faz alguém viver hoje? Qual
universal faz o sujeito se mover?

Desde os anos cingiienta nossa sociedade vem sendo bombardeada por
inimeros movimentos na ordem do social que produziram deslocamentos importantes:
o feminismo, a luta pelos direitos humanos, pela igualdade racial, outra organizagao
familiar, a prépria psicanalise que contribui com a dissolu¢do da moral sexual dos
tempos de Freud. Como nos lembra Santos (2001) no século XX colocamos em cheque
todas as formas autoritdrias de relacdes sociais. As coercoes, as punicoes, nas relagdes
marido-mulher, pai-filho, professor-aluno sao declaradas autoritdrias por ndo servirem a
producdo da autonomia. Procuramos desde entdo a valorizagdo da autonomia, do
respeito as diferencas, discriminagdo nas relacdes sociais e afetivas, relacdes de poder
menos autoritarias. Somos regidos entdo por outra cultura. A educacdo se desvalorizou
com isso? Qual o efeito para a educagdo essa sociedade produz com o sujeito atado ao
gozo sem limites como bussola?

A educagdo para a psicandlise € responsavel pela regulacdo da pulsido de
morte com oferta de objetos de saber para contornar o intratavel dessa pulsdo dirigindo-
a, como aposta, para a vida. Mas ndo estamos mais na época da inibi¢do. Vivemos a
desinibicdo, a explora¢dao do privado, o Big Brother, um excesso de exposi¢do do
particular. O que dizer das situacdes de parceiros que divulgam suas fotos sensuais pelo
celular e que acabam sendo publicizadas para toda a escola ou cidade?

Quando falamos de sociedade contemporanea estamos tratando da
globalizacdo nao s6 pelo consumo, mas do seu aspecto mais segregador que € a
eliminacdo das diferencas. O capitalismo oferta ao sujeito muitos objetos para substituir
a angustia do viver, para que o sujeito nao tenha que se haver com a sua falta particular,
de onde emerge o desejo. O que menos os individuos querem hoje € a dor do viver. Ha
sempre objetos substitutos e uma busca frenética por eles. Nossa cultura é a do excesso
de gozo, que funciona como um imperativo: nio pare, tudo funciona 24 horas. Por isso
trabalhamos mais, comemos mais, ficamos mais conectados. Mas ndo é na falta,

constitutiva do sujeito que isso se regula. Estamos no tempo da falha da falta. Na
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sociedade contemporinea o que ndo se deseja € a falta.

Nao gozamos mais do que em outros tempos, ndo produzimos um "liberou
geral" de forma que todos t€ém acesso ao gozo e podem gozar o tempo todo. O que
observamos ¢é a obrigatoriedade de gozar, "efeito de um capitalismo que fabricou um
Outro gerador de consumo". (MACHADO, 2005) Nessas situacOes a violéncia surge
como um recurso do sujeito. Com o impulso ao gozar a regulagdo pulsional € de outra
ordem e a violéncia pode advir. A educagdo ndo funciona mais como regulacdo
pulsional para esse sujeito contemporaneo?

Propusemos entdo, uma investigacdo sobre a violéncia escolar a partir da
psicandlise apostando contribuir a encontrar também algumas explicacdes para esses
enigmas que a educacgado tem enfrentado na contemporaneidade. Para nés nesse trabalho,
a violéncia escolar é assumida como um novo sintoma do fracasso escolar sob o qual a
psicandlise tem contribuicdo a dar. Acreditamos na novidade para o campo do estudo da
relagdo escola e juventude, bem como para os estudos do fracasso escolar.

A proposta da investigacdo era junto aos jovens porque € a eles que sdo
direcionadas as principais queixas sobre a violéncia escolar. Privilegiamos construir um
saber sobre a violéncia escolar a partir do que ele tem a dizer sobre o fendmeno a partir
de sua vivéncia. Nesse sentido, optamos por nao ofertar a palavra aos professores. Nao
nos interessava estabelecer um paralelo entre a palavra dos professores e os jovens.
Nosso interesse era por investigar junto aos jovens, a quem € direcionada a causa dos
problemas da violéncia dando-lhes a palavra para dizer disso que vivem. Conversar com
aqueles com quem ninguém conversa nas situacdes de violéncia - os bagunceiros, os
violentos, os desordeiros - dar a palavra a quem s6 € identificado pelos atos que comete,
aprender com o que tém a dizer do nosso tempo.

A orientacdo metodoldgica assumida neste trabalho acentua a dimensao
politica da psicandlise na medida em que os problemas sociais ganham importancia,
sendo assumidos ndo como patologias, mas como efeitos de um social que se organiza
diferentemente em cada tempo. O jovem aluno da escola publica é foco desse trabalho
morador de drea de vulnerabilidade social e o que ele pode nos ensinar sobre o
fendmeno da violéncia e também da sua relacdo com a escola na contemporaneidade é

interesse deste trabalho.
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Escolhemos uma escola com projeto para a educagdo dos jovens em drea de
vulnerabilidade social, na inten¢do de buscar respostas possiveis sobre o que levou esses
jovens a produzir a dificuldade da escola em educd-los. O que podemos aprender com
os jovens sobre a violéncia escolar na contemporaneidade como um sintoma de nosso
tempo. Os jovens que participam desse trabalho sd@o alunos dessa escola publica da
cidade de Belo Horizonte, sem vinculo com o trafico e gangues juvenis. Residem numa
favela proxima a escola famosa na cidade pela violéncia do trafico. A indagacdo
principal desse trabalho se dirige, entdo, a investigar a violéncia escolar praticada por
jovens alunos de uma escola publica, moradores de uma érea de vulnerabilidade social,
no tempo do discurso da escola como direito. Dizendo de outra forma: investigar a
violéncia escolar praticada por alunos jovens de uma escola publica localizada em éarea
de vulnerabilidade social no tempo da pluralizacao dos significantes mestres. Porque os
alunos praticam esses atos violentos? Como explicar que no tempo do direito a
educacgdo o aluno recusa a escola? O que o sujeito pode nos ensinar sobre iSso no tempo
em que os significantes sao muitos? Que saidas subjetivas esses jovens moradores de
favelas, alunos da escola publica, tem a nos ensinar na relacdo com essa instituicao.

Para apresentar a investigacdo dividiu-se o trabalho em sete partes. No
proximo capitulo, apresentamos os discursos sobre o fracasso escolar presente na
sociedade brasileira desde a década de 1970 associando com as politicas publicas
desenvolvidas visando a sua superacdo. Destacamos a cidade de Belo Horizonte, onde
o estudo se desenvolve com as duas iniciativas principais visando a superagdo do
fracasso. Ao final afirmamos a tese de que a violéncia € uma nova manifestacdo do
fracasso escolar e apresentamos como a psicandlise concebe a violéncia e a
agressividade.

No terceiro capitulo, apresentamos o projeto da Escola da Juventude, a nova
iniciativa da SMED para o fracasso jd nesta década. O projeto é apresentado pelas
manifestacdes de violéncia apresentadas pelo discurso do Outro. Como a midia falava
da escola, como a escola foi apresentada na Camara Municipal da cidade na audiéncia
publica direcionada a debater as questdes conflituosas de seu interior e por ultimo pela
SMED.

No quarto capitulo discutimos de onde vem a violéncia dos jovens. Este

capitulo surge das conversagdes com os jovens e vem apresentar a histéria da favela
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onde residem os jovens alunos da escola e as intervencdes publicas por que passa. Neste
capitulo procuramos identificar algumas referéncias simbolicas presentes na favela que
falam do sujeito morador e os efeitos das intervengdes oriundas da acdo publica neste
espaco para os jovens. Para isso procuramos a identificar a constitui¢do da favela na
cidade de Belo Horizonte e na sociedade brasileira e como ela fala sobre o sujeito
morador desses dois espagos.

No quinto capitulo descrevemos a metodologia. Escolhida para ficar no
final, o que foge a regra de trabalhos do campo da educacdo, porque por ela
apresentamos os dados da pesquisa, ou seja, as Conversagdes com os jovens. E feita
uma descri¢do do dispositivo utilizado e apresentado as escolhas e os impasses vividos
na realizacdo do trabalho.

O sexto capitulo sdo as conversagcdes com os jovens tendo como eixo de
apresentacdo o que eles nos ensinaram sobre a violéncia escolar. Ao final fazemos
algumas consideragdes possiveis pelo trabalho realizado como a afirmac¢ado do ideal que
segrega, sobre os efeitos do saber demasiado sobre o sujeito e como este o recusa
questdes que consideremos importante apresentar, mais uma vez, para a politica publica
que o discurso "para todos" € um imperativo importante na sociedade brasileira

desigual, mas que ele € desorientado pelo sujeito e sua particularidade.



2.0 FRACASSO ESCOLAR: um
fendOmeno insistente

Para as Ciéncias Sociais, o estudo da relacao aluno e escola nao € novidade.
Sob diferentes perspectivas tedrico-metodoldgicas e variados processos, as diferentes
ciéncias nomearam esses eventos como fracasso escolar, dificuldades de aprendizagem,
caréncia cultural e afetiva e muitos outros. Mas o fracasso como estamos tratando neste
trabalho refere-se ao fracasso da transmissao.

Entre os desafios que gestores, pesquisadores e profissionais da educacdo
tém enfrentado na garantia da conquista da escolarizagdo obrigatdria, como afirmada
pela Constituicdo de 1988, o fracasso escolar € aquele mais insistente. A esse antigo
problema outros se agregaram nos ultimos anos, como € o caso da violéncia escolar, as
drogas, a defasagem idade/ciclo, a recusa escolar, a infrequéncia por parte dos alunos e
o absenteismo docente, mostrando o quanto a garantia do direito é complexa. O fracasso
escolar &, talvez, um desses fendmenos insistentes, aquele que, hd pelo menos quatro
décadas, vem desafiando a sociedade civil organizada no sentido de encontrar uma
solugdo para ele.

Estamos entendendo que as manifestacdes a que assistimos nas escolas sao
expressao do mal-estar do jovem com a sua época, sdo formas de expressdo do sujeito
em relacdo a cultura da qual a institui¢do social escola é representante.

A seguir apresentaremos quatro momentos discursivos sobre o fracasso
escolar, presentes na producdo tedrica brasileira. Mesmo que estejam organizados
cronologicamente, ndo podemos dizer que haja sucessdo linear dos momentos
discursivos em que acontecem. Embora possam ser delimitados com certa facilidade,
frequentemente podemos encontrar tragos de um momento em outro, COmo sera visto.

Iniciamos o estudo a partir da década de 1970, por ser esta considerada um
marco na pesquisa educacional brasileira, tanto no aumento do seu nimero quanto na
ampliacio dos objetos de estudo. E também o periodo em que os estudos sobre fracasso
escolar ganham importancia. (ANGELUCCI, 2004) Além disso, a preocupacdo com a
qualidade de educagdo para as camadas populares (entenda-se: diminui¢do do fracasso

escolar) tem norteado muitos projetos de reforma de ensino desde entdo.
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O termo discurso aqui estd sendo tomado numa concepg¢ao ampla, mas que,
podemos afirmar, se aproxima daquilo que Foucault (1996) chama de uma "ideia que

vira verdade".

2.1 O fracasso concebido na década de 1970: da evasdo a reprovacao

Nesse primeiro momento discursivo, o fracasso foi concebido como
resultado da evasdo escolar que culpabilizava o aluno e sua familia pela ndo frequéncia
a escola. Os estudos qualificavam o fracasso escolar como caréncia cultural por parte
dos alunos e de suas familias. O fracasso escolar estaria a servi¢co do regime militar, a
quem interessava desqualificar o debate sobre a qualidade da escola publica. Esse tempo
€ marcado pelo "campo cindido", no qual os estudos desenvolvidos nido cruzavam
informacdes com resultados diferentes do que se encontrava. (ANGELUCCI, 2004) °
No final da década de 70 esse discurso sucumbiu diante da emergéncia dos trabalhos
sustentados pelas "teorias da reproducdo”, que produzem outro discurso sobre a relagdao
escola e sociedade. "A discriminacdo e a justificacido das desigualdades aparecem como
razdo do sistema escolar". (Idem, p.57)

As "teorias da reproducao" ou, como afirma Charlot (2000), "sociologias da
reproducdo”, contribuem para a andlise do sistema escolar tendo por base as relacdes de
classe, importante avanco em relacdo ao discurso anterior, e localizam o fracasso como
reprovacao. Esse aspecto é exaustivamente denunciado pelos meios académicos e pela
sociedade civil organizada que "emergia" ap6s o fim do regime militar. A reprovagao
era o grande mal que assolava a escola, trazendo impedimentos para o acesso dos alunos
das camadas populares a escola e sua permanéncia nela. Esses aspectos eram pauta de
intensos debates por parte da sociedade civil.® Esse cendrio veio a compor a década
seguinte, marcada pela dentncia da precariedade da escola publica expressa nos altos

indices de reprovagdo, que comprovam o fracasso.

> O trabalho de ANGELUCCI foi coordenado pela professora Maria Helena Souza PATTO (2004),
referéncia em estudos sobre fracasso escolar no Brasil. O trabalho é composto pela andlise de teses e
dissertacdes defendidas entre 1991 e 2002 na Faculdade de Educag@o e no Instituto de Psicologia da USP.
® Sobre esse assunto existem muitos trabalhos. Cito alguns publicados na revista Presenca Pedagégica n°
6 de 1995 que traz avaliagdo das politicas educacionais da década de 1980. Ver os artigos de PINO
(1995), SAVIANI (1995), RODRIGUES (1995), CURY (1995), ARROYO (1995).
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2.2 O fracasso na década de 1980: a década perdida na repeticdao

sobre a reprovagao

Vimos surgir muitos trabalhos denunciando o fracasso e defendendo a
necessidade de uma escola publica de qualidade a fim de combater os altos indices de
reprovacao escolar. O fracasso escolar € concebido como um dos impeditivos para a
consolidagdo da sociedade democratica, uma vez que retira do individuo o seu direito de
frequentar a escola publica. O fracasso do aluno € o fracasso da instituigao.

O tom denunciado, contudo, se esgota diante da sua repeticdo. "Ruptura e
repeticdo" sdo a tonica dos trabalhos sobre fracasso escolar na década de 1980.
(ANGELUCCI, op. cit.) Nesse sentido, talvez tenhamos presenciado "uma década
perdida” 7 para os estudos sobre o fendmeno. A repeti¢io dos temas com abordagens
pautadas na critica a sociedade capitalista e a escola como espago de reproducao social
assumem importancia. Esse discurso vai impactar os estudos sobre a educagdo, e sao
frageis e descontinuas as politicas educacionais que visavam ao enfrentamento do
fracasso escolar nesse periodo.8 Nesse aspecto nao podemos concordar com Saviani
(1995), para quem a sociedade brasileira "ndo viveu uma década perdida na educacdo".
Para esse autor, alguns movimentos educacionais da época — criagdo das associacoes
docentes (ANPED, CEDES, CBEs), movimento sindical educacional, a producdo
académica que se amplia com a criacdo de diversas revistas e livros — seriam sinais da
efervescéncia na década de 1980, mesmo admitindo auséncia de medidas efetivas por
parte da politica educacional. (SAVIANI, 1995, p. 54)

Para nés, os maiores avangos nesse periodo se deram no campo dos debates
sobre a democracia, €nfase inclusive dada por outros autores como Rodrigues (1995),
Ungheri (1997), Miranda (1998) e Valadares (2008). Elei¢des diretas para diretores
escolares, criacdo dos Colegiados Escolares e a inauguragdo de féruns de debates entre a
sociedade civil, profissionais da educag¢do e Estado sdo aspectos que retratam essa

situacgdo. ? Isso se d4 no final dessa década e inicio da seguinte. Os efeitos dos debates e

7 A expressio década perdida denota a estagnacio econdmica vivida por alguns paises nos 1980,
principalmente aqueles em desenvolvimento. Endividamento interno e externo, inflagdo acelerada, planos
econdmicos fracassados, retracdo no desenvolvimento, desemprego, deterioragdo dos saldrios sdao alguns
dos aspectos presentes na sociedade brasileira dessa época que ilustram a situagdo.

8 Sobre este assunto ver entrevista de Luiz Antonio Cunha dada 2 revista Presenca Pedagégica, n° 6, 1995.
° Féruns de debates (SP e MG), eleicdo direta para diretor (PR), colegiados escolares (MG). A elei¢do
direta para diretores escolares é realizada pela primeira vez nas escolas municipais de Belo Horizonte em
1989.
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acoes efetivas para os avangos das relagcdes democréticas na cidade de Belo Horizonte,
especificamente, se fizeram, inclusive, nessa passagem. (MIRANDA, 1998)

Contudo, na medida em que se repetem temas e andlises sobre um fendmeno
candente e impactante para a sociedade e a educacdo brasileiras e mantém-se a
fragilidade na implementacido de politicas publicas contundentes no enfrentamento da
questdo, ndo hd como afirmar ser aquela uma década frutifera no campo dos estudos
sobre o fracasso escolar. Para nds, essa década serviu mais como campo de denincia
dos problemas nacionais, entre eles o fracasso escolar representado pela reprovacgao,
com sua persisténcia como problema educacional. Muito se falou, mas pouco se fez
como politica publica educacional para enfrentar o fendmeno.'® A grande ordem
discursiva que se prolonga até a década seguinte €: pela democratizacdo da gestdao
escolar o fracasso escolar serd solucionado. A seletividade da escola publica e os
mecanismos autoritdrios no seu interior sdo impeditivos do acesso e da permanéncia do
aluno na escola. Por isso, o fracasso do aluno € o fracasso da escola.

No campo de estudos sobre a juventude, o fracasso escolar é também
temética. Segundo Dayrell (2002) '', na década de 1980 os estudos realizados procuram
investigar as causas do fenomeno, concebido como reprovagao, que atinge os jovens, €
repetem conclusdes que afirmam as condicdes socioecondmicas como responsaveis pelo
fracasso. Nesse sentido, esses estudos também avangcam pouco para o enfrentamento da
questao.

Respaldamo-nos na defini¢do de politica publica elaborada por Sposito e
Carrano (2003), para quem uma acdo se define como politica ptiblica quando existem
outras articuladas com recursos proprios, com certo tempo de execucdo, tendo sido
capaz de causar algum impacto na realidade. Nao € apenas coletanea de servicos
implantados e deve se distinguir de politica governamental. Outros poderes que nao
apenas o Executivo a elaboram, como € o caso do Judicidrio e do Legislativo, tendo a
marca do aparelho estatal publico, que define, acompanha e avalia a realizacdo das
acdes. Por esta definicdo, mais uma vez podemos afirmar que, na década de 1980,

fizemos alguns ensaios de politicas educacionais. Garantia de acesso, democratizacao

' Nio descartamos a implantacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacio em 1983 em Minas Gerais, que
tornava as duas primeiras séries do EF em um ciclo, com intuito de eliminar a reprovagdo estabelecida
nessa etapa escolar. Mas, a experiéncia sofre descontinuidades. Conferir COELHO (1988), MIRANDA
(1998).

" Diferentemente do estudo de Angelucci e outros (2004), o trabalho de Dayrell (2002) se pauta pela
andlise dos trabalhos ente 1980 e 1998 — teses e dissertacdes — publicados em programas de pés-
graduac@o sobre a relagdo escola e juventude. Nesse campo de estudo, os trabalhos sobre o fracasso
escolar sdo a maioria no periodo investigado.
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dos processos escolares, implantagdo dos projetos politicos pedagdgicos como
estratégia para redefinir a funcdo da escola sdo algumas orientacdes politicas desse
periodo que surtiram efeito na década seguinte.12 Mas o fracasso escolar continuava
como um fantasma. Na década de 1980 sdo expressivos os indices de reprovagao
escolar: a cada 100 criancas que ingressavam na 1% série, 48 eram reprovadas e duas

evadiam. "* (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005)

2.3 O fracasso escolar na década de 1990: quando os "pobres" chegam a

escola

Na década de 1990, o cendrio discursivo se apresenta com mais nuances. O
discurso politico e educacional se firma favordvel a presenga e permanéncia dos alunos
das camadas populares na escola. Num pais de forte tradicdo elitista, que reserva o
acesso aos bens culturais as camadas privilegiadas da populacdo, as leis representam
uma necessidade imprescindivel na declaragcdo e garantia de um direito. (CURY, 2005)
Nessa situagdo, para esse autor, declarar e assegurar ndo sdo apenas uma proclamacgao
solene. Trata-se de retirar do esquecimento e proclamar, aos que nao sabem e aos que se
esquecem do direito, levando a cobranga necessdria quando ele é desrespeitado. A
educagdo concebida como direito publico subjetivo tem essa funcdo, pois atribui ao
cidadao a autoridade de agir a seu favor quando o Estado nega o seu direito.

A luta pela democracia havia propiciado a sociedade brasileira, na década
de 80, a promulgacdo da Constituicio de 1988, que afirma direitos sociais entdo
inexistentes e inclui como cidaddos vdrias categorias, como € o caso das mulheres, das
criangas, dos trabalhadores e dos deficientes. No decorrer da década seguinte temos
também a implanta¢do do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), em 1990, e da
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB - Lei n° 9.394, de 1996),
que sdo legislacOes afirmativas de direitos e que institucionalizam mecanismos de

controle visando assegurar, por parte do Estado, o direito conquistado. Estamos no

"2 A democratizagio do acesso em Belo Horizonte entre 1982 e 1992 é comprovada por Miranda (1998).
Segundo a autora, entre 1983 e 1988 Belo Horizonte contava com 39 escolas. Entre 1989 e 1992 foram
construidas mais 40 unidades escolares, contabilizando-se entdo 79 escolas. Atualmente existem 183
escolas de EF e 30 Unidades Municipais de Educagdo Infantil - UMEIL.

" Fiz a opgdo por inserir autores que estudam o assunto na década atual, como forma de atualizar os
dados. Mas esses dados ja sdo de conhecimento da sociedade brasileira desde a década de 1980.Ver
Fletcher (1985); Fletcher; Castro (1986)
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N

tempo em que os "pobres chegam a escola publica", a inclusdo social torna-se
imperativa e a exclusdo deve ser combatida.

Esses dois pares discursivos podem ser explicados pela tensdo manifestada
entre duas concepcdes de Estado presentes nesse periodo, logo apds a promulgacdo da
Constitui¢do: uma que afirma a importancia do Estado na implantagdo e afirmacao das
politicas sociais € outra que enseja o redimensionamento do seu papel pelo controle e
ajustes dos gastos. (OLIVEIRA; ARAUJ 0, 2005) Para esses dois autores, essa situacao
criou um fosso entre as conquistas sociais e a necessidades de controle e diminuicao dos
gastos publicos na década. A polarizagao “inclusdo e exclusdo” talvez seja um bom
exemplo que ilustra essas duas propositivas para o Estado, que propiciaram alguns
dispositivos que serviram como distintivos para as politicas publicas implantadas na
década. A exclusdo estaria na posicdo oposta a inclusao, e, para tal, caberiam acdes de
politica social que assegurassem os direitos. Nessa situagdo, a exclusdo deveria ser
combatida, e a inclusdo requisitada.

No campo da producdo académica, houve alguns avangos, como a
ampliacdo dos estudos sobre o fracasso escolar convivendo com a permanéncia de
temdticas reveladoras da saturacdo do campo. Angelucci (2004) aponta quatro
concepgdes presentes nos trabalhos analisados nos anos 90, quais sejam: o fracasso
escolar como problema psiquico que culpabiliza ainda os alunos e as familias; o
fracasso como um problema técnico que culpa o professor; o fracasso escolar como uma
questdo institucional que questiona a légica excludente da educacdo escolar e, por
ultimo, o fracasso escolar como uma questdo politica centrada na cultura escolar, na
cultura popular e na relacdo de poder. As autoras do artigo reconhecem avancos nos
estudos que politizam o fendmeno, mas também confirmam a repeti¢cdo de temas que,
mesmo criticados, ainda sao foco de investigacao naquela década.

As autoras sdo contundentes na critica a producao do conhecimento sobre o
fracasso nesse periodo. Para elas, um campo de produ¢do do conhecimento "que nao
caminha por meio da superacdo de concep¢des examinadas em suas raizes
epistemologicas e ético-politicas, mas de acréscimos estanques", ndo faz avancgar o
conhecimento e tem "contribuicdo limitada". (ANGELUCCI, 2004, p. 63) Para elas os
aspectos relacionados ao proprio campo (problemas de ordem metodoldgica) e também
ao papel dos programas de pds-graduacao (critérios de selecdo, orientacdo definida) tém

responsabilidade nesse aspecto. A década perdida parece ter se estendido até os anos 90.
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Mesmo reconhecendo os limites das investigagdes, as autoras do artigo
valorizam os estudos que enfatizam o cardter social e politico da escola e os estudos que
dao énfase as relacdes de poder. Esses dois aspectos sdo o diferencial nas anélises por
trazerem novidades ao campo, ao afirmarem a existéncia de violéncia praticada pela
escola, que privilegia a cultura dominante em detrimento de praticas pedagdgicas que
valorizam a cultura popular. Na medida em que essas pesquisas se debrugcam sobre a
escolarizacdo das criangas e jovens das camadas populares, atribuindo ao problema um
viés de classe, "desconstroem os fendmenos nomeados pelos profissionais da escola e
pelos formuladores das politicas educacionais", como € o caso da indisciplina, ndo
aprendizagem, problema emocional e caréncia cultural. Além disso, esses estudos sdao
responsaveis pelas criticas as tentativas de superacdo do fracasso escolar por meios
metodolégicos e, segundo elas, rompem com uma perspectiva epistemoldgica de
pesquisa, ao fazer estudos sobre os individuos passando a incorporar as falas dos
"participantes da vida escolar". (ANGELUCCI , 2004, p.63) Os avangos estariam entao
na politizacdo do debate sobre o fracasso escolar e a incorporagdo dos individuos nas
pesquisas.

As pesquisas sobre a juventude nesse periodo tém sensivel diferenca em
relacdo ao periodo anterior pela forte marca dos estudos que concebem o fracasso
escolar como exclusdo, possibilitando um avango significativo na compreensdao do
fenomeno. (DAYRELL, 2002) A assertiva do periodo € a politizagdo da escola e as
praticas pedagdgicas, fixada na méaxima discursiva: o fracasso escolar produz a
exclusdo. Os estudos entendem que os processos, praticas e linguagens configurados
como estdo na escola sdo responsdveis pelo fracasso escolar do aluno das camadas
populares. Essas préticas, linguagens e processos compdem a "cultura da exclusao",
materializada numa organizacdo, numa "ossatura" que dificulta e impede os alunos de
aprenderem, resultando no fracasso escolar. A escola € seletiva e excludente por isso.
Esta organizada "burocraticamente, segmentada e gradeada" em elementos "produtores
dos fracassos e dos sucessos". (ARROYO, 1992)

Esses estudos, de certa forma, confirmam aquele realizado por Angelucci,
porém destacam a escola na sua organizacio pedagdgica. Sao privilegiados os aspectos
intraescolares como aqueles impeditivos do sucesso do aluno. Curriculo deficiente,
formacgdo e condi¢do de trabalho docente precarias, falta de material didatico, falta de
autonomia escolar, relacdes autoritdrias sdo alguns dos aspectos denunciados nesse

periodo como produtores de fracasso. O tom continua de dentncia, e a associagdo do
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fracasso com as desigualdades sociais se repete, mas ficaram para trds os estudos
macrosociolégicos para agora dar destaque as praticas intraescolares."* O
comportamento dos alunos é entendido como resisténcia ao controle escolar excessivo.

Tanto Dayrell (2002) quanto Angelucci (2004) afirmam avancos e
permanéncias nos estudos sobre o fracasso. As pesquisas que concebem o problema
numa abordagem "critica" — a escola € analisada na dimens@o social e politica — sdo
consideradas avancadas e por isso podem contribuir na elucida¢do do fracasso ao
romper com ideias ainda pregnantes — quando o problema é concebido na abordagem
individualizante. Mas, para esses autores, os trabalhos carregam respostas ja conhecidas,
trazendo pouca novidade para o fendmeno.

Se o campo tedrico parece desgastado, sem novidades, por outro lado nesse
periodo vimos a assungdo de politicas e programas educacionais que visavam ao
enfrentamento do fracasso e 2 afirmacdo da escola como direito. E nessa década que
conquistamos a universalizacdo do acesso a escola de ensino fundamental, como ja
afirmamos antes. Na Constituicdlo de 1988, aos municipios sao atribuidas
responsabilidades na formulacdo e execucdo de politicas publicas que antes ficavam
divididas entre Estados e Unido. E nos municipios que se d4 a emergéncia de projetos
educacionais afirmativos da educagdo publica como direito, declarando o fracasso
escolar como impeditivo do acesso dos alunos das camadas populares a escola e sua
permanéncia nela. O sentido de debelar a reprovacdo que permanecia em indices muito
elevados era a grande novidade. (ARROYO, 2000, 2005); (DALBEN, 2000);
(OLIVEIRA; DUARTE, 2003); (VALADARES, 2008) Politicas e programas
educacionais sdo criados nessa década, como foi o caso de Belo Horizonte, Porto
Alegre, Brasilia, Sao Paulo, para citar alguns, objetivando garantir o acesso a escola e a
permanéncia nela dos alunos das camadas populalres.15 Programas de correcdo de fluxo
sdo elaborados, como promog¢do automadtica, aceleracdo de aprendizagem para reparar a
defasagem idade/ano de escolaridade, evidenciando o problema com a implantacao das
reformas. (CASTRO, 2000); (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005) Segundo Oliveira e Aratjo
(2005), hd um incremento das medidas de correcdo de fluxo, inclusive como o centro

das politicas educacionais no ensino fundamental, visando amenizar os mecanismos

'* Esse movimento no campo da sociologia ficou nomeado como "Nova Sociologia da educacdo”. Era a
entrada na "caixa preta", como ficaram conhecidos os estudos que tinham as praticas cotidianas escolares
como foco de analise. Cf.Dandurand e Ollivier (1991)

1> Os programas ficaram assim conhecidos: Belo Horizonte (Escola Plural), Porto Alegre (Escola Cidad),
Brasilia (Escola Candanga), Ipatinga -MG( Escola Participativa). Ver Dalben (2000)
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seletivos da escola. No caso de Belo Horizonte, o projeto Turmas aceleradas, em 1995,
foi um dos projetos criados a fim de solucionar a defasagem idade/ano de escolaridade
revelada quando da implantacio dos ciclos na Escola Plural.

A seguir apresentaremos duas iniciativas da gestdo municipal para conter o
fracasso escolar de alunos em defasagem idade/ano de escolaridade no decorrer dos

ultimos anos, apds a implantagdo do Programa Escola Plural.

2.4 Duas iniciativas para sanar o fracasso escolar em Belo Horizonte

2.4.1 Turmas Aceleradas

Conhecido pelas inovagdes pedagdgicas que introduziu na educacdo
brasileira, o Programa Escola Plural foi implantado na rede municipal de educacdo de
Belo Horizonte em 1995, com o objetivo de ser uma alternativa a cultura excludente da
escola publica. (SMED, 1995) Nesse sentido, ele ¢ uma pratica representativa do
discurso da cultura escolar excludente em voga na década de 1990.

Suas marcas discursivas eram os quatro eixos vertebradores por onde o
programa se sustentou, quais sejam: 1) eixos norteadores; 2) reorganizacdo dos tempos
escolares, introduzindo os ciclos de idade de formacao; 3) os processos de formacdo; 4)
a avaliacdo. O programa atingiu, com essas orientagdes, o cardter teleoldgico da
institui¢do escola, como afirma Soares (1990:47). Segundo a autora, esse carater
teleoldgico da escola € definido pela sociedade e significa levar as geracdes mais novas
a apropriacdo da cultura considerada "legitima", representada nos seus primeiros anos
pela aquisicdo da lingua escrita. Esse carater diferencia a escola de outras instituigdes
sociais, definindo a organizacdo e a sistematizacdo de sua ac¢do. A escola, assim,
delimita os saberes escolares recortando-os, selecionando uns e excluindo outros; fixa o
tempo de duracdo em que vai ocorrer a apropriagdo desse conteido selecionado e, por
fim, avalia a apreensdo desses saberes. Em razdo dessa teleologia, a instituicao se vé
obrigada a selecionar os saberes, a estipular o tempo para sua apreensio e distribui¢do e

a avaliar periodicamente a apropriacao deles, mas

"(...) ndo em fun¢do do aluno sujeito/aprendiz, de suas caracteristicas, de seu
ritmo, das peculiaridades de seu processo particular de sucessivas
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reconstrugdes do conhecimento, mas em func¢do de determinados resultados
que devem ser obtidos em grau considerado aceitdvel, ao fim de um periodo
de tempo pré-fixado." (SOARES, 1990:47)

O cardter meritocratico assumido pela escola na sociedade capitalista e
posto em xeque pela afirmagcdo da escola de ensino fundamental como direito é
considerado pelos idealizadores do Programa Escola Plural. No nosso entendimento, o
Programa se propunha a ser uma alternativa a esse carater excludente, que, no caso da
escola publica brasileira, tem raizes histéricas. Para isso o programa, na contramao,
assume o sujeito como foco da organizacdo escolar e do trabalho pedagédgico. 6

Mas ja no ano de sua implantacdo, os problemas com o fracasso escolar se
apresentaram, pois, ao organizar as turmas por idade, e nao por série, a distor¢ao
idade/ano de escolaridade ficou exposta pelo programa. (SMED, 1996) Contudo,
visando garantir a educagdo a todos, a iniciativa, naquele momento, foi a criacdo das
Turmas Aceleradas, que apostava na aprendizagem dos alunos em situagdo de distor¢ao,
em torno de 10 mil em 1995. (SMED, 1996, p. 8)

As turmas eram compostas por alunos entre 12 e 13 anos, eventualmente até
mais. O eixo discursivo era a afirmagdo do aluno como centro da aprendizagem, tendo o
ponto inicial da acdo docente se fundado na experiéncia cultural desses alunos. Essa
concepcdo estava alicercada no que havia de mais radical em termos pedagdgicos para a
educagdo escolar da época, pois se desvinculava do discurso de praticas fundadas no
racionalismo técnico muito presentes no discurso pedagdgico e procuravam dar outro
sentido a escolarizacdo, enfocada nas experiéncias dos individuos. A radicalidade nao se
encontrava, no entanto, na novidade do discurso, pois talvez possamos afirmar ser o
Programa Escola Plural um amélgama de véarios discursos pedagdgicos oriundos tanto
da escola ativa, dos anos 1920, com Jonh Dewey, quanto da escola libertadora, com seu
conteddo politizado vindo do discurso freireano.

Diz o documento Turmas Aceleradas:

Nao sdo os professores que aceleram a disciplina a ser dada, mas sdo os
alunos que, em conseqiiéncia de toda a experiéncia cultural que ja possuem,
aprendem de forma mais rdpida. (SMED, 1996, p. 7)

' Existem muitos trabalhos que avaliam o Programa Escola Plural ou mesmo analisam seus aspectos
relevantes. Muitos deles jd sdo conhecidos. Fiz a opcdo por listar aqueles que sdo recentes, como o de
Nogueira (2006), Jorge (2007), Mendonga (2007), Valadares (2008), Hermont (2008), para citar alguns.
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Mas os desafios da efetivacdo da proposta junto aos alunos jovens ja eram
apontados no documento oficial. O maior deles, segundo a SMED, era superar a visdao
de dois discursos presentes no sistema escolar: o "modelo renovado das turmas
especiais"”, velho conhecido do sistema escolar, e a nomeacao recebida pelos alunos que
frequentavam essas turmas — alunos-problemas com dificuldades de aprendizagem e
indisciplinados. A inseguranca dos professores que atuavam nessas turmas logo se
mostrou. Os professores queixavam-se do quanto era dificil ensinar a alunos de
comportamentos dificeis por sofrerem discriminagdo, serem indisciplinados, terem falta
de interesse em aprender e baixa autoestima. (SMED, p.8)

As Turmas Aceleradas estiveram em funcionamento apenas no ano de 1995,
excepcionalmente no ano de 1996. Desde entdo ndo foi uma agdo desenvolvida pela
SMED, devido as criticas recebidas de diferentes lugares. A critica mais contundente
era relativa a precarizagcdo do contetido escolar que foi oferecido aos alunos nessa
situacdo. Ficaram famosos, inclusive, alguns "casos" de escolas que se recusavam a
receber alunos da "Escola Plural". Se era verdade ou ndo, o que nos interessa aqui € o
discurso que se fez a partir da experiéncia tornada fragil na perspectiva do que o proprio
programa afirmava.

Concordamos com Jorge (2007, p.77), que afirma que o programa Escola
Plural, ao se propor a intervir nas estruturas e praticas excludentes da escola, fez mais
por reforcar, com as turmas aceleradas, os esteredtipos e rotulos existentes sobre esses
alunos em situacdo de distor¢ao idade/ano de escolaridade. E, completamos, na tentativa
de produzir um ideal de retorno a aprendizagem a esses alunos, a iniciativa produziu
efeito inverso, qual seja, reforcou a nomeacao ja existente e também a recusa dos alunos
observada nos comportamentos descritos como falta de interesse e indisciplina. Ao
tentar incluir, o efeito foi a segregacdo, que ¢ diferente de exclusdo. Nesse caso, 0s
alunos ndo foram excluidos, j4 que se encontravam nas turmas e, portanto, incluidos no
projeto realizado para eles. O que encontramos aqui € um processo de inclusdo
normalizadora, uma inclusdo que vai tentar incluir o sujeito a partir de um ideal de
aprendizagem do qual, de saida, ele estd segregado, por portar um nome: aluno com
dificuldade de aprendizagem.

Essa € a forma de inclusdo que Foucault (2002) afirma predominar em nossa
sociedade disciplinar. Incluir e excluir assume entdo, outro sentido. Incluir passa a ser
um processo da sociedade disciplinar no qual as pessoas sdo mais individualizadas, e

alguns mais do que outras, como é o caso da criang¢a, do louco, do delinquente. A
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individualizagdo é um processo que visa identificar, observar € marcar um sujeito, por
medidas comparativas em relagdo a norma que € a referéncia para os desvios. Quando
se “quer marcar um adulto, a crianca passa a ser a referéncia”’, quando se quer marcar
um louco, o normal € a referéncia, e assim sucessivamente. (Foucault, 1998, p.161)

A sociedade disciplinar, que foi se configurando a partir do século XVII,
realiza um processo de individualizacdo dos excluidos, marcando-os. Nessa sociedade o
que impera ndo é a exclusdo, mas a inclusdo que torna todos iguais, universais,
incluidos. A inclusao permite a criacdo de mecanismos de controle do sujeito, de forma
a individualizar cada vez mais os desviantes, que agora passam a ser assim nomeados, e
a fazer funcionar contra eles mesmos as institui¢cdes de correc¢do, para medir, corrigir e
controlar. Trata-se de um processo de constituicdo de novos sujeitos. Incluir significa
definir sujeitos, marcé-los em suas diferencgas, produzindo novas formas de subjetivacao
por meio de relacdes de poder nas quais a norma é a diretriz."”

Na tentativa de adaptar a um ideal, o que se produz € o refor¢co da nomeacao
atribuida ao sujeito. Ao querer oferecer aquele com "dificuldade de aprendizagem" uma
oportunidade de ensino, acentua-se o "normal", a normalidade, di-se relevo e se criam
mecanismos de identificacio desse sujeito ja marcado. E nessas situacdes que a
segregacdo deixa a sua marca: reafirma pelos mecanismos avaliativos um gozo para o
sujeito do qual ele vai fazer uso.

E possivel ndo repetir esse modelo? Ou estariamos diante do paradoxo das
politicas educacionais: ao incluir, normalizam, homogeneizam comportamentos. Nessa
situacdo acreditamos que sdo esses segregados que podem nos ensinar. Acreditamos que
a saida se encontra nas conversacoes que realizamos com eles, que serdo apresentadas

mais a frente neste trabalho.

7 Outros autores vém analisando os conceitos de inclusdo e exclusdo. Ver Martins (1997), Pinto (1999),
Veiga-Neto (2001), De Luca (2004) para citar alguns.
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2.4.2 Projeto Emergencial 3° Ciclo'®

Em 2003, o problema da defasagem de aprendizagem de alunos do 3° ciclo
veio novamente a tona. Houve o deslocamento do fracasso das séries inicias para as
séries finais do ensino fundamental. A diferenca agora era a incidéncia do fendmeno em
sistemas municipais e estaduais de educacao. (SETUBAL, 2000; MENDONCA, 2007)
Aquilo que ficara recalcado pela iniciativa paliativa das turmas aceleradas retornava. O
fracasso dos jovens nunca deixou de existir € mostrava-se como algo insistente a
incomodar a cidadania.

A SMED admitiu o problema, relacionando a questdo a qualidade da
alfabetizacdo e do letramento que se faziam precarios nas escolas municipais. No
documento que apresentava a politica para a alfabetizacdo — Politica de Alfabetizacdo
para a rede municipal de educacdo (2003) —, a alfabetizacdo e o letramento como
direitos sdo assumidos pelo poder publico, e, no caso especifico do fracasso escolar que
atingia os jovens, propunha-se uma acao direcionada.

A acdo consistiu na indicacdo, pelas escolas municipais, dos alunos que,
identificados por um diagndstico que comprovasse a defasagem na aprendizagem,
fossem frequentar aulas trés vezes por semana. Essas aulas aconteceriam em turmas de
aproximadamente 15 alunos, no mesmo turno ou em outro, com uma professora
alfabetizadora responsdavel pela transmissao naquele momento deficitaria.

No ano de 2003 formaram-se 24 turmas, distribuidas pelas nove regionais
administrativas da Prefeitura, perfazendo um atendimento inicial a 350 alunos. Cada
turma funcionava como um polo que recebia alunos de outras escolas ao redor, havendo
situagdes de turmas inteiras compostas por alunos de uma determinada escola. Essas
turmas funcionavam em espacos extraescolares. (HERMONT, 2008, p. 34) O projeto
funcionou de 2003 a 2007, introduzindo elementos de ordem pedagdgica que
afirmavam o aluno como sujeito."”

De 2004 em diante € introduzida a figura do Agente Cultural, responsavel

por uma aproximagao do universo juvenil com a escolarizacdo. Trabalhando ora em

'8 O Programa Escola Plural é organizado por ciclo de idades de formacdo: 1° ciclo idades entre 6 e 8
anos; 2 ° ciclo idades entre 9 e 11 anos. O 3° ciclo é aquele que compreende os trés dltimos anos do
ensino fundamental, compreendendo os alunos com idades entre 11/12 e 14 anos.

' Em niimeros de atendimento o Projeto cresceu. Em 2005 eram 67 professores e 1.200 alunos. Em 2006
106 professores, 46 agentes culturais e 2.120 alunos. (HERMONT, 2008)
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parceria ora coletivamente com as professoras alfabetizadoras e os professores do 3°
ciclo que passam a integrar a proposta, o objetivo final era produzir na escolarizacdao
desses jovens um sentido mais proximo de seu universo cultural. (LEITE, 2006;
HERMONT, 2008)

O Agente Cultural é no caso de Belo Horizonte, um profissional que atua
nos programas que envolviam jovens em situacdo de vulnerabilidade social. Esses
individuos ensinam uma arte ou oficio, oferecidos como aulas aos participantes desses
programas, que, geralmente, possuiam experiéncia no campo artistico e cultural, com
insercoes nos bairros onde residiam, sendo inclusive referéncias em alguns deles:
grafiteiros, cantores de rap, percursionistas, desportistas, artesdos, dancarinos e
internautas. ° (ANEXO A) A aposta, no caso do Projeto Emergencial do 3° Ciclo, era
que o Agente Cultural fosse uma ponte entre a cultura juvenil e a escola, tendo como
suporte o letramento e o processo de alfabetizacao. (LEITE, 2006)

Fazendo uso de elementos simbdlicos do universo dos jovens, como musica,
artes gréficas, fotografia, filmagem, esportes, esses Agentes Culturais atuavam como
um canal de comunicacdo entre os alunos com trajetoria de fracasso e a escola. Tanto
Leite quanto Hermont (2008) avaliam positivamente a presenca desses Agentes
Culturais no trabalho com os jovens, por terem sido capazes de apresentar as oficinas
como espago de aprendizagem, rompendo com a padronizacdo dos conteudos escolares.
Conceber os conteidos como instrumentos culturais foi o avango apontado pelas autoras
numa acao que nao atingiu a todos, mas proporcionou o retorno da aprendizagem para
alguns.

A presenca desses Oficineiros ou Agentes Culturais em projetos que
atuavam com jovens em situacdo de vulnerabilidade social €, segundo Silveira (2007,
p-203), utilizada em outros paises e parece funcionar, com a exigéncia de capacitacdo e
vocagdo para esse exercicio. Segundo a autora, os Oficineiros agem como tutores para
os jovens, provendo orientacdo, afeto, identificando situacdes de risco e mediando
conflitos.

Para nés, a presenca desses Agentes Culturais fez a diferenca junto ao
jovem do projeto, ndo porque oferecia as oficinas como parte do universo cultural

daqueles meninos € meninas, mas porque esses agentes se tornaram aqueles que

20 Programa Fica Vivo, da Secretaria de Estado de Defesa Social, nomeia esses profissionais como
Oficineiros. Em anexo lista das oficinas oferecidas na favela Pedreira Prado Lopes pelo Programa Fica
Vivo.
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ofertavam os objetos simbdlicos que compdem a cultura de nosso tempo e que fazem
"despertar o interesse pelo mundo". Esses objetos sdo o apoio e a sustentacdo para os
estudantes, que estdo numa €poca de tensdo com aqueles que representam os substitutos
da familia: os professores, representados aqui pela escola. (LACADEE, 2003)

Atuando na coordenagdo do Nucleo de Alfabetizagao onde esse projeto se
desenvolvia, pude constatar as dificuldades. Mas o grande desafio que se apresentava a
todos, coordenadores, professores, Agentes Culturais, etc. eram os comportamentos dos
jovens entre si e em relacdo aos professores. Leite (2006) e Hermont (2008) relatam
situacdes de agressoes, desrespeito, falta de didlogo, gritos, tapas, empurroes,
desanimo e infrequéncia. As autoras destacaram avangos para os alunos, como no seu
reconhecimento como pessoa, sua capacidade de expressdo em grupo, na maior
facilidade para expor seus sentimentos e na crenca de que alguém poderia ajudé-los.
Entretanto, nas turmas que funcionaram na prépria escola, os conflitos entre os alunos
eram mais intensos, dificultando o trabalho de transmissdo, o que, para Leite, se deve a
segregacdo pela qual esses alunos passavam.

Essa experiéncia significou um avango em relagdo a anterior, ao assumir
questdes da subjetividade para o trabalho com os alunos fracassados. Destacar aspectos
da identidade desses jovens e seu universo cultural, oportunizar-lhes assumir outras
posi¢cdes em face da transmissdo, mesmo mantendo um comportamento polarizado -
"bagunceiros e transgressores” na escola e “responsdveis e autbnomos” no projeto" -
foi importante. (LEITE, op. cit., p.222)

Contudo, ao se repetir a experiéncia anterior de formar turmas com "os
fracassados", os problemas ndo desapareceram. As autoras afirmam que, para algumas
turmas, o fato de funcionarem em outro lugar que ndo a escola foi significativo, pois
possibilitava um afastamento do lugar onde os alunos sofriam as discrimina¢des. Mas
isso ndo significava um afastamento dos nomes, pois os alunos vao se reconhecendo na
sua dificuldade no dia a dia, e as marcas aparecem novamente. Como disse Leite
(2006), para alguns essa situagdo funciona, mas ndao para todos, e € muito dificil
trabalhar com alunos nessa situacdo. O projeto acabou por reforcar a identificacdo de
“fracassados” naqueles que sdo retirados, e, por isso, as dificuldades também foram
grandes. Nao hd como negar que a experiéncia parecia buscar, no seu formato, as
Turmas Especiais, velhas conhecidas do sistema escolar brasileiro, mas com um publico

jovem. Essas situagdes envolviam processos de nomeacdo e identificagdo que nao eram
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resolvidos apenas pela substituicdo do lugar que os alunos passaram a frequentar. Os
nomes ndo se alteram dessa forma.

Lembramos de uma situacdo em outra escola publica onde fomos realizar
conversacoes com a turma A. Segundo os professores, era uma turma dificil, os alunos
nido estudavam, eram agressivos entre si € muitos eram apdticos. No decorrer das
conversagoes, os alunos disseram que sabiam por que todos estavam ali: eram maus
alunos. A estratégia da escola em mudar o nome da turma para A, no intuito de produzir
outro significante - uma turma boa - como a cultura escolar sempre fez, foi denunciada
pelos alunos que ndo se reconheciam como a melhor turma. '

De 2005 a 2006 o projeto se ampliou no sentido de colaborar com a
constru¢do de uma proposta pedagbgica para a educacdo de jovens que culminou na

Escola para a Juventude, que sera abordada mais a frente.

2.5 As politicas e a insisténcia do fracasso

Como se viu, na década de 1990 houve acdes da gestdo publica municipal
que visaram superar a questdo do fracasso escolar nas suas diferentes leituras. Diante
da insisténcia do fendmeno, os gestores e profissionais da educagdo, comprometidos
com a educacdo publica, sairam na frente, sendo propositivos. (ARROYO, 2000) Da
tese de culpabilizacdo do aluno e sua familia, passando pelo professor, chegou-se a
politizacdo da questdo, denunciando a cultura excludente da escola. No decorrer desses
anos, surgiram solu¢des pautadas no investimento na formagdo docente e na
materialidade escolar, na democratizacdo dos processos de gestdo e na elaboragdo de
projetos, programas e politicas, isoladas ou concomitantes.

Nas tltimas trés décadas a sociedade brasileira fez avancos significativos
quanto ao direito a escolariza¢do. Fomos capazes de, principalmente nas duas tdltimas,
elaborar uma série de proposi¢des politicas. No campo juridico, desde a edi¢dao da LDB,

muitos dispositivos legais foram criados no intuito de assegurar o financiamento da

*! Este relato refere-se a um dos trabalhos desenvolvido pelo NIPSE — Nicleo interdisciplinar de pesquisa
em psicandlise e educa¢do — em uma escola publica municipal de Belo Horizonte. Sobre isso ver
SANTIAGO (2008 a, 2008c, 2009b), VASCONCELOS, SANTOS, SANTIAGO (2009).
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educagdo, como é o caso do atual FUNDEB?, da cria¢do dos Conselhos Municipais de
Educagdo, da divisdo de responsabilidades com os niveis de ensino e do repasse de
recursos. Em Belo Horizonte, esses mecanismos asseguram o investimento do
municipio na qualidade da educagdo publica. (ANEXOS B e C) Isso, associado a
continuidade das orientagdes da politica educacional, criou na cidade um cenério talvez
diferente de outras nas quais a mudanga de governo implicou interrup¢do de projetos,
numa politica de zigue-zague perversa para as politicas sociais, como afirma Cunha
(1995).

Mesmo com esses dispositivos legais e algumas orientacdes, como
implantacdo do ciclo de idade e garantia da permanéncia nele sem retencdo, avaliacao
diagnéstica, professores com formagdo adequada, Belo Horizonte enfrenta a baixa
qualidade na educacdo. Na década atual, marcada pelas avaliagcdes em grande escala que
mensuram a qualidade da escola bdésica, a cidade tem niveis considerados
insatisfatorios, considerando os anos de investimento das politicas sociais, como
mostram os dados do IDEB* — Indice de Desenvolvimento da Educagdo Béasica— e do
préprio municipio. (ANEXOS D, E e F)

Mas, além desses problemas que envolvem a qualidade, outros, como a
violéncia escolar, a recusa do aluno a escola, vém despontando como problemas
desconcertantes. O que acontece? As politicas sociais fracassaram?

Indagamos: O FUNDEF e o FUNDEB sao insuficientes? A gestdao
democratica ndo surtiu efeito sobre a cultura escolar? As propostas politico-pedagdgicas
desenvolvidas nos ultimos anos, como é o caso do ciclo de idade de formagdo, ndo
surtiram os efeitos desejados para "atacar" a cultura excludente da escola? O
investimento na formacdo de professores ndo foi suficiente? Distribuir recursos
financeiros para escolas, dando-lhe mais autonomia na tomada de decisdes politico-
pedagégicas, € a solu¢do? As politicas de transferéncia de renda ndo atingiram a questao

do fracasso? Que outras saidas precisam ser construidas para reduzir os indices do

*> FUNDEB: Fundo de manutengo e desenvolvimento da educacio bdsica e valorizagio dos profissionais
da educagdo. Estd em vigor desde janeiro de 2007 e veio em substitui¢do ao FUNDEF, que atendia apenas
o ensino fundamental. O FUNDEB objetiva, principalmente, promover a redistribui¢do dos recursos
vinculados a educacdo. Essa distribui¢do de recursos € feita pelo nimero de alunos matriculados na
educacdo basica de cada municipio. H4 um percentual, calculado todos os anos, que define o repasse de
verba por aluno aos municipios.

3 Coeficiente criado em 2007 pelo MEC como indicador da qualidade da educagdo por uma escala que
vai de zero a dez. O valor € calculado com base no desempenho do estudante em avaliagdes (Prova
Brasil) e em taxas de aprovagdo. Entre 2005 e 2007 os indices do IDEB em Belo Horizonte cairam, como
pode ser comprovado pelas tabelas em anexo.
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fracasso escolar? Parafraseando Belchior, cantor e compositor, indagamos: fizemos
tanta coisa e "ainda somos 0os mesmos?" Nao conseguimos nenhum avango?

Nao compactuamos com tal interrogacao, porque houve respostas no campo
das politicas publicas educacionais, como as que apresentamos até o momento. Mas fato
€ que, a despeito da conquista da escolarizagdo obrigatéria como direito social, o
fracasso escolar persistiu como problema insistente e sob outra forma — defasagem
idade/ano de escolaridade —, e a ele outros novos se somaram, principalmente na
década atual, como a violéncia, as drogas, a recusa escolar, a infrequéncia dos alunos e
o absenteismo dos professores, para citar alguns fendmenos. Na conquista de um
direito, estd em jogo a construcao de uma nova realidade social da qual emergem novos
desafios, principalmente se estamos nos movendo no campo do sujeito e o Outro. Nesse
campo sempre haverd a novidade trazida pelo sujeito® no seu enlacamento discursivo
com o Outro.

Voltamos a afirmar: para nds ndo se trata de por em questdo os dispositivos
legais e politicos criados nas duas ultimas décadas pela sociedade brasileira na garantia
do direito a educacdo, pois sdo importantes para afirmar esse direito social numa
sociedade marcadamente elitista, desigual e conservadora, que confere aos mais pobres
um lugar inferior na estrutura social. (CHAUf, 2001) Nao estamos pondo em dudvida
esses dispositivos legais e os programas educacionais elaborados dando substancias as
praticas discursivas conservadoras que acreditam no retorno de a¢des disciplinadoras e
normalizadoras de comportamentos, reforcando o discurso da culpabiliza¢io dos setores
populares da sociedade. Ndo estamos pondo em duvida esses dispositivos legais e 0s
programas educacionais elaborados. Nao procuramos culpados, mas a investigacdo de
um fendmeno social que insiste em permanecer apesar de todas as tentativas de
soluciond-lo. Para nés hd aqui um sintoma a ser investigado, e esta € a proposta deste
trabalho.

Os efeitos de algumas das politicas, como a de reorganiza¢do do fluxo
escolar, sdo observados na década atual, pela melhor distribui¢ao das matriculas entre os
anos iniciais e finais, o que ndo acontecia em décadas passadas, afirmam Oliveira e

Aratjo (2005). Isso fica evidente pelo maior nimero de alunos que chegam as séries

* Quando utilizamos sujeito estamos nos referindo ao conceito psicanalitico. Para as demais situacdes
utilizaremos a denominag¢do individuo.
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finais do ensino fundamental.”> Temos agora mais alunos matriculados nesse nivel de
ensino, mas a defasagem idade/ano de escolarizacdo ainda € alta, assim como a
defasagem na leitura e na escrita, principalmente de alunos matriculados no 3° ciclo, o
que leva os autores a seguinte afirmacdo: [...]"ficou mais facil entrar no ensino
fundamental, mas continua muito dificil conclui-lo". (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005,
p-11)

Ainda h4d impasses no sistema escolar a serem resolvidos e que sdo
empecilhos ao direito a educacdo. A defasagem idade/ano de escolaridade, a violéncia
escolar, as drogas, a evasao, a recusa escolar sao problemas muito atuais. A defasagem
idade/ano de escolarizacdo hoje se soma o desinteresse do jovem pela escola (recusa
escolar), comprovada por pesquisa de Neri (2009), que apresenta a situacdo de alunos
entre 15 e 17 anos que ndo se interessam pela educagdo e o seu potencial e evadem da
escola. Segundo a pesquisa realizada por esse autor, 40,3 % dos alunos entrevistados
para o PNAD/2006 — Pesquisa Nacional de Amostra de Domicilios — apresentam o
desinteresse pela educacao como principal fator para a evasao escolar. Ainda segundo o
autor, o desinteresse nao se da pela falta de unidade escolar proxima da residéncia do
aluno, mas por aquilo que Neri chama de "falta de interesse intrinseco" que esses
jovens, alunos da escola publica, mantém por ela. A necessidade de trabalhar ainda pesa
no abandono escolar, mas ndo pode ser mais considerada fator preponderante, como em
décadas passadas. (NERI, 2009) O jovem nao quer frequentar a escola, e isso ndo ocorre
apenas pela falta ou pela decis@o de abandond-la para o trabalho. Nao haveria aqui um
reverso do que as politicas sociais buscam? Um fracasso a se manifestar sob outro
nome? Um fracasso manifesto na transmissao?

Por que, diante das politicas implantadas, o que percebemos € a recusa por
parte dos alunos? Por que, na democracia, sdo os alunos que depredam a escola e se
recusam a frequentd-la ou mesma questionam sua obrigatoriedade? Por que, no tempo
do discurso da inclusdo, o que observamos ¢é a recusa pela escola? Estamos entendendo
que aqui hd novas formas de fracasso escolar se manifestando, diferentes daquelas
conhecidas como reprovagao e evasao. Um sintoma fala de seu tempo, e por ele é
possivel investigar as relagdes de gozo nas quais o sujeito estd enlagado. (SANTIAGO,

2005; LAURENT, 2007)

» Segundo os dados apresentados pelos autores houve crescimento constante de matriculas entre 1975 e
1998 nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, com pequeno decréscimo entre 1999 e 2002. Nos
quatro anos finais desse nivel de ensino, houve, entre 1975 e 2002, um crescimento constante de
matriculas. Ver: Oliveira, Aradjo, 2005.
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2.6 O fracasso escolar como sintoma do tempo atual

O gozo é um conceito importante para a teoria lacaniana. Lacan (1969-
1970/2003, p.43) trabalha o conceito no Semindrio 17. A principio afirmando que a
repeticdo € o gozo para depois concebé-lo na relagdo da cadeia de significantes.
Enquanto repeticdo, extraindo diretamente do texto freudiano o gozo necessita repetir-se
na sua dialética. E se repete as vezes naquilo que se dirige contra a vida, como afirmou
Freud ao descobrir a pulsdo de morte. O gozo é o que estd Além do principio do prazer,
"ele o transborda", e nessa repeticdo transbordante "produz-se algo que é defeito,
fracasso". (LACAN, 1969-1970/2003, p. 43-44) Mas nessa operagdo hd uma perda, um
desperdicio de gozo que Lacan vai nomear como Objeto a, que serd abordado mais a
frente neste trabalho.

Concebendo o fracasso como uma manifestacdo do sujeito em relacdo ao
mal-estar vivido na cultura, carregando tanto a recusa quanto a aceitacdo de oferta de
€070, procuramos investigar junto ao jovem morador de uma favela, aluno de uma
escola publica, os motivos da sua recusa manifestada por comportamentos agressivos
em relacdo aos profissionais da escola, professores, principalmente, e a institui¢cao.

Afirmamos os efeitos positivos das politicas educacionais nas ultimas
décadas na garantia do direito ao acesso a escola e a permanéncia nela. Mas nos
defrontamos, a0 mesmo tempo, com comportamentos agressivos dos jovens em relagao
a instituicao escolar. O que essas situacdes tém a nos ensinar? Como se dé a relacdo do
jovem com a escola na atualidade € a questao.

O que essas novas formas de fracasso escolar nomeadas violéncia escolar
nos falam é sobre o rompimento do lago entre o sujeito e a cultura, tema que serd
desenvolvido no capitulo seguinte. Mas nessas situagdes consideradas extremas, onde
tudo parece fracassar, onde nada parece fazer funcionar a educacdo e sua funcdo
primordial de transmissdo, apostamos nas invengdes de laco social desses jovens com a
escola.

Quando o efeito do que se pretendia vem na contramdo do que era
procurado, ou seja, no seu reverso; quando, ao se buscar a inclusdo, o que se obtém € a
recusa do sujeito, hd um fracasso anunciado. Um fracasso a se manifestar na ordem do
social, pelo nao funcionamento das agdes politicas, e do sujeito, pela recusa

demonstrada nas acdes "violentas" contra a escola. Essas situa¢des falam de um ideal
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estabelecido que nao funcionou. Para Santiago (2005, p. 23-25), "nenhum programa de
combate ao fracasso escolar se encontra em condi¢des de contemplar a dimensdo do
sujeito”, porque ele estd de fora, foracluido como diz Lacan (1955-1956/1985), em um
tempo em que a ciéncia responde aos problemas, sejam sociais ou subjetivos, com a
verdade cientifica. O sujeito, enquanto desejo, que tem sempre algo a falar sobre seu
viver, ndo é chamado a dizer sobre essas situagdes. E isso que ele rejeita: estar de fora
pelo seu desejo, produzindo o que Santiago chama de "confinamento da subjetividade
ao siléncio", uma marca de nosso tempo. A psicandlise lacaniana vai nomear isso como
segregacao, por se tratar de um modo de funcionamento social e subjetivo que impde ao
sujeito formas homogéneas de acdo, modelagens universalizantes que suprimem as
diferengas, que, aqui, se referem "as diferencas a nivel do desejo e do gozo". Uma
civilizacdo unissex, como afirma Soler (1998), onde todos sdo parecidos, onde tudo
funciona para que homens e mulheres possam fazer as mesmas coisas, "ou quase em
tudo".

Que ideal de adaptacdo vindo das politicas educacionais desenvolvidas nas
duas ultimas décadas em Belo Horizonte o jovem estaria recusando? Ha uma recusa dos
jovens em relagdo a proposta Escola da juventude? As explicagdes sobre esses
comportamentos dadas por eles mesmos € objeto de investigacdo neste trabalho, para
que possamos compreender a relacdo do jovem com a escola hoje. Afinal, a escola ainda
¢ importante para o jovem?

Até o presente momento, os estudos sobre o fracasso escolar t€ém se baseado
numa agdo discursiva na qual o fator causa estd ou na sociedade capitalista ou na escola
excludente e suas praticas, na familia ou nos alunos. Nesse sentido, o discurso sobre o
fracasso procura descobrir as causas sociais que impactam o individuo na sua trajetdria
escolar. Nossa op¢do foi descolar esse tipo de investigacdo e seguir os caminhos ja
percorridos por Cordié (1996), Mrech (2003) e Santiago (2005), para quem o fracasso
escolar € uma revelacdo do sujeito frente ao mal-estar da cultura, orientacdo freudiana
para a relagao sujeito e civilizacdo.

No decorrer de seus estudos, principalmente no texto O mal-estar na
civilizagdo, Freud (1930/1974) apresenta sua descrenga numa relagcdo harmoniosa entre
sujeito e cultura. A civilizacdo exige do sujeito rendncias pulsionais pelas quais ele tem
que se haver para nela viver. S@o essas rendncias as causadoras de sofrimento, frente ao
desejo inconsciente por satisfacdo total sempre impossivel quando vivemos

coletivamente. Regras, normas, leis, mitos, tabus, rituais sao elementos da cultura que



48

falam ao sujeito sobre o viver na coletividade, e a cada um cabe responder do seu jeito.
Isso significa que cada um vai agir de acordo com esse modo em diferentes momentos
da vida ou rompendo com ele.

A ideia de que o mal-estar se localiza na sociedade foi um caminho que
Freud (1908/1974) também percorreu e estd registrada no texto Moral sexual
"civilizada" e doenca nervosa moderna, de 1908. Para ele, ainda nesse momento, a
causa do mal-estar localizava-se na moral de sua época, que trazia sofrimentos ao
individuo por impor a vergonha e o pecado para as praticas sexuais, o que, segundo
Millot (2001, p. 10), era um pensamento inovador, pois contrariava seus
contemporaneos, que dirigiam suas criticas aos "géneros e ritmos da vida impostos pela
civilizagdo industrial". Naquele momento, Freud pensou a educagdo como problema,
pois atribuia a ela a veiculagdo da moral diante da sexualidade, propagando as neuroses.
A acdo mais imediata seria a reforma nessa educagdo moralizante para uma
transformac¢do da moral sexual. Agindo assim a educacdo teria uma fun¢do profilatica,
reeducadora.

Esse ideal de educagdo foi descartado quando os estudos sobre as pulsdes
sexuais o levaram a descoberta da pulsdao de morte, do principio do prazer e da
realidade, desestabilizadoras da ldgica anterior. Essa dualidade, prazer e desprazer, a
presenca da morte na vida, como diz Kupfer (2000), levaram a psicandlise freudiana a
afirmacgdo da existéncia do mal-estar como estruturante do sujeito. O teor otimista de
Freud em relacao a educacdo, de inicio, é substituido pela ideia de impossibilidade de
satisfacdo pulsional total e, portanto, pela impossibilidade de a educacdo exercer a
funcdo de transformacdo pensada. A ideia da necessidade de rentncia pulsional para o
viver em sociedade ¢é desarranjadora do ideal educativo transformador. Freud,
paulatinamente, foi mudando suas afirmativas sobre a necessidade de pais e educadores
esclarecerem as criancas sobre a sexualidade, para a assertiva de que a educagdo € uma
profissdo impossivel. Impossivel porque a pulsdo ndo € "domadvel", é desconcertante,
embaragadora para o sujeito, levando-o, inclusive, a falar coisas que ndo pensava em
falar. E a afirmacdo do inconsciente como estruturante do sujeito e a confirmacdo de
que algum fracasso sempre existird na educagao.

E por esse caminho que pensamos o fracasso: como um mal-estar
manifestado pelo sujeito que fala da sua relacio com a cultura em que vive. Sua
existéncia como fendmeno ndo esta condicionada as causas sociais, como

frequentemente os estudos apontam. Se assim o fosse, as medidas tomadas até o
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momento, como as politicas educacionais, ja o teriam solucionado. Nao sdo apenas as
exigéncias externas da organizacdo social atual as provocadoras do fracasso. H4 um
mal-estar do sujeito em relagdo ao seu viver na atualidade que se manifesta pelo
fracasso escolar, agora sob novas formas, como € o caso da violéncia escolar,
defasagem idade/ano de escolarizac¢do, absenteismo docente, para citar alguns.

Estamos diante de novos fendmenos escolares, novos sintomas, que se
agregam sob a chancela de fracasso escolar. O fracasso escolar para ndés é um sintoma
no social: uma indicagdo de que algo ndo vai bem na relacdo do sujeito com o seu
tempo. Os sintomas sao mutantes e mutdveis, pois "acompanham um modo de estar na
sociedade". (MRECH, 2003) Segundo Laurent (2007, p. 175), "[...] o sintoma depende
da civilizagao. H4 novos sintomas toda vez que os significantes mestres deslocam no
Outro” ou, como afirma Cohen (2006, p.74), diz respeito a sua inscri¢ao
contemporanea, seja sob a "forma de um novo sintoma ou sob nova roupagem". Para
Laurent foi preciso, por exemplo, a sociedade de consumo para que as anorexias € as
bulimias adquirissem escala global. No nosso caso foi preciso crise de autoridade para
que surgisse a violéncia escolar como manifestacdo do fracasso. Outros estudos, como
os de Cordié (2003), Mrech (2003) e Pereira (2008), nos falam da rela¢do existente
entre o declinio da autoridade docente e a insurgéncia na escola de situagdes
desconcertantes. Ou seja, foi preciso uma crise em relagdo a pluralizacdo dos
significantes mestres que antes nos davam guarida, como € o caso da escola como lugar
seguro, lugar de aprender, para que a violéncia escolar surgisse como novo fendmeno
social que fala do fracasso da transmissdo em nossa sociedade.

Cada sociedade em seu tempo tem seus sintomas particulares: se, no inicio
do século XX, Freud falava de fobia, hoje temos depressdes, anorexias, toxicomanias,
fracasso escolar, obesidade moérbida, para citar alguns. O sintoma fala do modo de
funcionamento do sujeito na sociedade. Designa, segundo Santiago (2009a), o "sintoma
do Outro", que "denuncia um disfuncionamento na relacdo entre os seres humanos e a
cultura que os sustenta, em cada época".

Investigar os fendmenos sociais concebidos como sintoma € a grande virada
da psicandlise lacaniana, ao afirmar o social como campo discursivo no qual a atuacdo
do psicanalista também ocorre. Essa assertiva feita por Lacan (1967/2003, p. 215) situa
a psicandlise na sua dimensdo politica, "presentificada no mundo", assumindo o
compromisso de investigar o funcionamento do sujeito no seu tempo de viver ou,

dizendo de outra forma, investigar as formas de lago social constituidas pelo sujeito em
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cada tempo. E acrescentar 2 imagem do psicanalista de consultério a também imagem
de lugares/instituicoes onde € possivel a sua atuacdo, onde os sintomas sociais
"contemporaneos sdo recolhidos", utilizando uma expressao de Laurent (2007).

O sintoma como concebido e referéncia neste trabalho nio é da ordem do
patolégico, mas do social, e nos revela a complexidade de relagdes linguajeiras postas
no social nas quais o sujeito estd imerso. Esse é o campo da psicandlise aplicada ou em
extensdo, defendido por Lacan (1967/2003), que assume o sintoma como campo de
enquadramento da psicandlise e que a faz extrapolar os consultérios como espagos
unicos de intervengdes psicanaliticas. A psicandlise aplicada nao degrada e nem
abandona os principios da orientagdo da psicandlise. Ela € a possibilidade de se pensar,
inclusive, a pesquisa em educacdo, como € o caso deste trabalho. Nesse sentido, a
psicandlise em extensao ¢ um método terapéutico e também um método de investigacao
do social, partindo do sintoma. A psicandlise em extensdo € reconhecida por Lacan por
ser aquela que ndo distorce os principios que mantém a psicandlise, mas a "faz relaxar
seu rigor". (LACAN, 1967/2003, p.251)

O que significa atuar pelo sintoma numa pesquisa em psicandlise aplicada a
educagao? Inicialmente, o sintoma € a orientagdo, aquilo que ndo vai bem; que nao
consegue exercer seu trabalho como funcdo social definida. O sintoma nao € eliminado,
pois se € orientacdo, € por ele que se investiga a relacdo com o Outro social (cultura). O
sintoma "deixa seus tracos em alguns lugares". (LAURENT, 2007) Identificar esses
tracos e falar sobre eles € primordial para uma agdo de intervengdo. Por isso é
"problema e solugdo". (LAIA, 2008) Ele desorienta e orienta. E por ele que se orienta a
pesquisa, mas € por ele também que encontramos as saidas particulares que o sujeito
elabora para viver com ele. Quem sabe sobre o sintoma € o préprio sujeito, € nao
cabem interpretacdes feitas por outros que nio sejam o proprio sujeito.”

A frase de Lacan (1955/1998, p.335) € elucidativa dessa posi¢ao.

Se, portanto, quando o analista d4 ao sujeito a chave de seu sintoma, este nem
por isso deixa de persistir nele, é que o sujeito resiste a lhe reconhecer o

sentido: e dai se conclui que € essa resisténcia que convém, antes demais
nada, analisar. (Lacan, 1955/1998, p. 335)

26 A interpretacio é questdo muito debatida pelos pés-freudianos. Para Lacan (1955/1998) a interpretagdo
estava desviada nos anos 60. "Degradacdo de seu conceito', "declinio de sua funcio na andlise", "desvios
de seus objetivos" sdo expressdes utilizadas para criticar os caminhos seguidos por psicanalistas ligados a
outra escola, IPA — Associa¢do Internacional de Psicandlise, da qual Lacan é expulso por discordar dos
caminhos seguidos. (AMP, 1996) Suas criticas se dirigem a essas correntes por centrarem sua doutrina no
ego, negligenciando o inconsciente.
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A principio, a expressdo psicandlise aplicada ndo soa bem para o campo
educativo, acostumado com criticas a palavra aplicacido pelo sentido menor que lhe €
atribuido. Na expressdo cunhada pela psicandlise lacaniana, trata-se do exercicio da
psicandlise em outros contextos e instituicdes, como € caso de escolas, 6rgaos de saude
publica, defesa social, sob a égide dos principios que regem a prética analitica. Isso
porque os efeitos do discurso psicanalitico ultrapassam o espagco dos consultorios,
decorrentes da instalacdo de determinadas coordenadas simbdlicas que podem ser feitas
por alguém, a partir de sua experiéncia de andlise. (SANTIAGO, 2009) Esses "efeitos
decorrentes das coordenadas simbdlicas" produziram em mim o desejo pela realizacdao
deste trabalho, tendo a psicandlise aplicada a educagdo como campo de estudo.

Como afirmamos anteriormente, o sintoma tem dupla face, que Tizio (2006)
e Santiago (2009a) vao nomear como “o sintoma como o singular do sujeito” e
“sintoma como aquele que fala da relacdo do sujeito com a cultura”. Para Tizio, o
sintoma social sdo os problemas surgidos pela perda da funcdo educativa e ha uma
disfun¢@o nesse aparato educativo que nao pode ser esquecida. O sintoma para o social
tem uma modelagem aparentemente homogénea sob a qual hd sempre a dimensao do
particular a ser destacada.

Ja Santiago (2009a), ao mesmo tempo em que confirma Tizio na dupla face
do sintoma, assinala dois aspectos deste: a segregacdo e a sua dimensdao como um
"enlacamento da ordem de uma solucdo possivel para o sujeito". Sobre a segregacio,
Santiago afirma que tanto o sintoma do sujeito quanto o sintoma do Outro produzem
modos de segregacdo, pois interferem na conexdo do sujeito com a cultura. No seu
funcionamento, o sintoma sempre repete e traz para o individuo desconfortos que
"atravancam" a sua vida no mundo, interferindo e, as vezes, inviabilizando-a. O sintoma
produz vérias formas de inibicdo que geram isolamento do sujeito. Por isso, para Cohen
(2006), o fracasso escolar nem sempre € um sintoma, podendo se apresentar por
mecanismos inibitérios, ou seja, do campo particular, como ja constataram Cordié
(1996, 2003) e Santiago (2005). Para Cohen, é possivel demonstrar que o fracasso
escolar pode ser abordado tanto na vertente do sintoma, naquilo que ela chama de
"encontro traumdtico contingente", ou por "intermédio da inibicdo de fungdes
cognitivas" que se traduzem em fracasso escolar. (COHEN, 2006, p. 73)

O sintoma para o social também segrega, porque "sinaliza pontos de

fracasso no projeto de civilizagdo e, por isso, pode ser tomado como falha no lago
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social". (SANTIAGO, 2009b) Dizendo de outra maneira, por ter aparéncia de
homogeneidade, o sintoma social deixa de fora outras modalidades de funcionamento
dos individuos que escapam a normalidade. O anormal ¢ disfuncional; o diferente €
errado; o fracassado € débil; o estranho é esquisito; o agressivo € violento. Mas o
sintoma é também solu¢do, pois uma vez que ndo pode ser eliminado e nem ser
totalmente solucionado, ele possui o alcance da sustentacdo da realidade, de definicao
do campo do desejo e de orientacdo das formas de satisfacdo. (SANTIAGO, 2009a)
Quando falha, ele exibe sua face patologica. Mas também € funcionamento do desejo do
sujeito.

Aqui nos diferenciamos de Charlot (2000), para quem o que existe sdao
sujeitos em "situacdo de fracasso"”, e ndo o fendmeno fracasso em si, pois ele é,
inclusive, um objeto sociomedidtico, necessitando de defini¢do precisa do objeto. Para
noés existem os individuos em situacdo de fracasso e fracassados. Ao assumir para si o
nome que a cultura lhe d4, fracassado, pode haver aqui um sujeito fracassado ou em
situacdo de fracasso. O que diferencia € a sua posicdo diante das identificacdes a ele
ofertadas.

Enfrentar o fendmeno fracasso tem exigido, como demonstramos, medidas
dispendiosas com objetivos reeducativos®’ e pedagégicos. (CORDIE,1996) Tanto
Cordié (1996, 2003) quanto Santiago (2005) sdo criticas em relagdo a muitas dessas
medidas reeducativas e as consideram inapropriadas, por deixarem de fora o sujeito e
por se utilizarem de recursos que discursam o individuo, sem incluir a dimensao do
desejo.

Se o fracasso escolar € uma "revelacdo do sujeito frente ao mal-estar da
cultura”, a "rebeldia" do sujeito frente a tirania da civilizacdo, neste trabalho partimos
da perspectiva de que as situagdes nomeadas de "violéncia escolar”" sdo novos sintomas
de fracasso escolar. O que nos interessa € saber o que os jovens trazem de novo sobre
essa situacdo. H4 no sintoma uma espécie de 'resisténcia" do particular a
universalizacdo e a vida para consumo que transforma as pessoas em mercadorias
(BAUMAN, 2008). Essa verdade é a verdade do sofrimento de gozo. Mas ha também a
verdade do sintoma que se faz como solucdo a essa universaliza¢do. O que esses jovens

em conversacdo podem nos dizer € o que mostraremos neste trabalho.

7 Na sua versdo psicanalitica utilizada neste trabalho, significa reeducar para retornar ao caminho
anterior, da aprendizagem.
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2.7. A agressividade e a violéncia para a psicanalise

Para estabelecer essas diferencas entre violéncia e agressividade, vamos nos
pautar nos estudos de Ferrari (2006, 2007) sobre o tema e também no texto de Lacan, de
1948, sobre a agressividade na psicandlise. Mas, de saida afirmamos: violéncia e
agressividade ndo sdo palavras sinOnimas na psicanalise. A violéncia na psicandlise ndo
tem estatuto de conceito, embora seu uso seja frequente e diferente do uso popular,
como nos lembra Ferrari (2006). Ja agressividade tem estatuto de conceito psicanalitico.

Vamos, inicialmente, falar de agressividade e violéncia em Freud, a partir
da carta de Einstein a Freud em 1932, como um registro da posi¢do freudiana sobre a
agressividade e a violéncia. A escolha desse texto se deve ao fato de nele encontrarmos
registradas as principais teorizagdes freudianas ja formuladas e apresentadas em textos
anteriores a 1932, como € o caso de O mal-estar na civilizacdo (1930), Futuro de uma
ilusdo (1927), Além do principio do prazer (1921), Psicologia do grupo e a andlise do
ego (1921), Totem e Tabu (1913), Moral sexual "civilizada" e doengca nervosa moderna

(1908) e os Trés ensaios sobre a sexualidade infantil (1905).

2.7.1 Agressividade segundo Freud, a partir da carta a Einstein

Em 1932, na iminéncia da guerra na Europa, Freud recebeu uma carta de
Einstein, representante na Liga das Nagdes, solicitando que, a partir de seus estudos
sobre a “vida instintiva do homem", pudesse colaborar para responder se existiria
alguma forma de livrar a humanidade da ameaca da guerra. O assunto para ele era
importante, principalmente diante do progresso da ciéncia, pois todo o empenho e as
tentativas para solucionar o problema pela via pacifica terminaram em "lamentavel
fracasso". (FREUD, 1932/1974, p. 241) Einstein acreditava que Freud pudesse propor
métodos educacionais, situados mais ou menos fora da politica, para a solu¢ao da
questdo: Por que a guerra? E perguntava ainda: E possivel controlar o homem e evitar
o odio e a destruigcdo?

Freud respondeu que se sentia honrado em ser procurado para falar de uma

importante questdo para estadistas, o que a principio o deixara apreensivo. Mas logo
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concluiu que Einstein indagava na condi¢ao de integrante da Liga, e ndo como cientista.
Assim, considerou que a carta ndo lhe exigia a apresentacdo de medidas praticas, coisa
considerada dificil por ele, e tomou a decisdo de delimitar o problema da "evitacdo da
guerra a partir de um cientista da psicologia". (idem, p. 245)

Freud enalteceu Einstein, dizendo o quanto em sua carta havia antecipado e
confirmado algumas de suas teorizacOes. Para ele, a violéncia estava associada a
agressividade e destrutividade que os homens utilizam para resolver os “conflitos de
interesse” (p. 246). O termo violéncia, nesse artigo de Freud, estd relacionado a poder,
que € suplantada pela transferéncia de poder a uma autoridade maior, escolhida pelo
grupo, permanecendo unidos pelos lacos emocionais entre seus membros. A
constituicdo de uma comunidade substitui a relacdo entre um a um, pois todos juntos
tétm a forca, unidos que estdo por um ideal comum. Essa posi¢ao era defendida,
inclusive, por Arendt (2009), para quem a violéncia surge quando hé desintegragdo do
poder, quando o Estado de Direito ndo consegue mais responder pelo poder a ele
atribuido por um conjunto de individuos.

Viérios sdo os motivos para a guerra, segundo Freud: vis, nobres,
francamente declarados, outros jamais mencionados. H4 um fator a considerar: ha
desejo de agressdo e destruicdo mesmo entre comunidades unidas. Para ele, os motivos
idealistas as vezes sdo apenas digressao para os desejos destrutivos, ndo sendo possivel
eliminar as pulsdes agressivas. E possivel desvid-las num grau que ndo necessite
encontrar a expressao na guerra. Contudo, ndo ha férmulas ou métodos indiretos para
combater a guerra. Se o desejo aderir a guerra, a recomendacdo que faz é contrapor com
Eros, a pulsdo de vida. Isso porque tudo o que favorece os lagos emocionais, a
identificacdo entre os homens pode atuar contra a guerra. Esses lagos representam a
escolha de um objeto amado, um ideal, aquilo por que se luta, sem finalidade sexual,
produzindo nos homens um laco de comunhdo, a base da sociedade.

Para ele, a guerra representa a oposi¢do a atitude psiquica que sustenta o
processo da civilizacdo, numa tentativa de aniquilamento daquilo que ja foi conquista
do homem, por isso sua posicdo € ser sempre contraria a ela. E conclui dizendo que
"tudo o que estimula o crescimento da civiliza¢do", isto €, o fortalecimento da vida
intelectual e renuncia das pulsdes, "trabalha contra a guerra". (FREUD, 1932/1974,
p-259) Um belo registro histérico do didlogo entre dois homens envolvidos com as

questdes de seu tempo: a guerra no inicio do século XX. Para além do registro hd, na
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resposta de Freud, a assertiva diante da impossibilidade de eliminar a agressividade no
homem.

Nao é possivel eliminar a agressividade porque hd uma pulsdo no sujeito
que o leva ao aniquilamento, reduzindo a vida a morte. Freud a chamou de pulsdo de
morte. Ele descobriu que existe uma repeticdo em nome do principio do prazer ao qual o
sujeito estava alienado. Até 1920, segundo Kupfer (2004), toda a teoria de Freud estava
assentada na ideia de que o aparelho psiquico estava "programado” para buscar o prazer,
o bem-estar e a felicidade. Até entdo sua teoria depositava a culpa pela doenca e seus
sintomas na moral sexual da sociedade de entdo, que reprimia a sexualidade. O que
desestabilizou essa ideia e alterou a psicandlise freudiana foi a repeticdo de atos que o
sujeito busca por prazer, mesmo sendo atos que lhe trazem sofrimento. Esse conceito, a
pulsdo de morte, assume importancia, levando a formulagao da dualidade pulsional:
pulsio de morte e pulsdo de vida. E entdo afirmada a presenca da morte na vida. O que
o sujeito faz é por objetos substitutos, buscar a pulsdo de vida deslocando a pulsdo de
morte. H4 sempre uma tensdo entre pulsdo de morte e pulsdo de vida no sujeito.

Dessa forma, para Freud, ha hostilidade e 6dio no sujeito, que ndo € instinto
agressivo, mas inten¢ao agressiva. Ferrari (2006) diferencia na obra freudiana esses dois
afetos. Tanto o 6dio quanto a hostilidade sdao afetos que falam de um prazer do sujeito
que se sente em perigo por ndo querer ser dividido, e que se manifesta sob diferentes
formas: olhar, ironia, insulto, édio declarado, um toque no corpo, um gesto obsceno. Ou
seja, ha algo que vem do Outro e que pode desencadear atos agressivos. Nas
conversagdes com 0s jovens, a injuria sob a forma de apelidos ou nomes vindos dos
professores foram considerados ofensivos pelos jovens, sendo objeto de atos agressivos

da parte dos alunos na escola. Vejamos um fragmento das conversagoes:*®

J1: Eu s6 ndo gostei de uma vez que um professor me chamou de
frango de macumba.

R: De qué?

J1: Frango de macumba. Eu peguei a cadeira, sé que a cadeira bateu
na parede.

R: Frango de macumba. Por qué?

J1: Porque eu tava na sala e tava fazendo bagunca para caramba. Eu
entdo pedi, pode beber d4gua. Vocé pode e fica 14 de uma vez. Eu fui,
ai bateu o sinal. Eu fiquei 14 fora. Quando bateu o sinal, na hora que
eu tO entrando e os meninos estavam rindo da minha cara. “O

*¥ Estaremos utilizando as indicac¢des das conversacdes pelas datas em que aconteceram. Identifiquei os
jovens com numeros a partir das conversagdes. Fiz essa op¢do para preservar a identidade deles, em
atencdo a ética que eu anunciei ao propor as conversagdes. O R corresponde a minha fala.
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professor te chamou de frango de macumba", ai eu ndo vi a cadeira.
Tinha uma mesa e uma cadeira, eu bati no pé, a cadeira bateu perto do
pé dele... levei trés dias de suspensdo e um coro da minha mae. Nado
gosto nem de lembrar. Dai nunca mais eu assisti aula de
matematica.(1* Conversagao )

O nome produziu um sentimento de insulto, que desencadeou um ato
agressivo. Os jovens, em varios momentos das conversacdes, relatam nomes falados,
quase sempre por parte de um professor ou de alguma autoridade. Eles citaram “coi¢”,
“bocd”, galinha, favelado, bandido, frango de macumba.

Segundo Ferrari (2006), existe uma preocupacdo em Freud com a
adolescéncia por ser um tempo da vida privilegiado de identificacdo. Stevens (2004)
afirma que o tempo da puberdade € o tempo das nomeagdes de todos os possiveis frente
ao impossivel do sexo. E quando o sujeito se vé diante do outro sexo e tem que procurar
alguma forma de lidar com essa situacdo desorientadora, por ser nova. A puberdade é o
tempo das respostas possiveis do sujeito ao ndo saber sobre o sexo, porque o encontro
com o sexo € desestabilizador, € um novo para o qual o sujeito ndo tem resposta pronta.
E um tempo de vida, em que a passagem ao ato pode ocorrer frente a esse momento
desarranjador subjetivamente. Ha alguma saida para pacificar a agressividade?

A oferta do ideal ao qual aos homens vao se identificar, favorecendo o
recalque e, consequentemente, a civilizacao € a resposta. Existem férmulas indiretas que
atuam como objetos libidinais que a cultura oferece ao sujeito, para um agir
sublimatério, deslocando a pulsio de morte para mover a cultura para a vida. A
educagdo escolar € uma das apostas freudianas, sem abdicar, no entanto, do impossivel
que a ela concerne pela presenga do ineducdvel do homem: a pulsdo de morte. Ou seja,
para vivermos juntos, o homem precisou renunciar a uma parte dessa pulsdo agressiva,
educando-se em prol de um ideal maior, a manutencdo da cultura para o viver
comunitdrio.

Esse sacrificio ndo é facil aos homens. "Sem inclinacdo para agressdo, os
homens ndo se sentem confortdveis". (FREUD, 1930/1974, p.136) O que temos na
teoria freudiana de regulacdo das pulsdes € a criagdo de uma instancia suprema dotada
de poder como representante da ordem simbdlica entre o sujeito e mundo. H4 uma lei
regulatéria, que em Freud é o Edipo, ou, dizendo outra forma, a castracdo, que se
interpde a0 homem ao exercer a sua agressividade. Os lacos identificatérios entdo

funcionam em prol da sublimacdo, considerada a saida para a continuidade da
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civilizagdo e das trocas entre os cidaddos. Em seu texto, Freud fala do Direito e da
Justica, que poderiamos nomear como os ideais por ele considerados.

A educacgdo, pela escola, exerceria uma dessas fungdes sublimatdrias, ao
oferecer aos alunos sustentagdo, um "ponto de apoio", como diz Lacadée (1999/2000),
principalmente aos jovens, numa época de suas vidas em que estendem suas relacdes
para além da familia e dos pais. Esse ponto de apoio € a possibilidade que a institui¢ao
tem, estruturada como uma linguagem, de ofertar objetos simbdlicos que podem fazer
ao real uma borda, um contorno aquilo que € insuportdvel ao sujeito, favorecendo a
producdo do laco social. Essa € a fungdo da educagdo para a psicandlise: fazer vinculo
do sujeito com a ordem social, ofertando a sustentacdo simbdlica importante para a
constituicdo da subjetividade. Os objetos simbdlicos nada mais sdo do que o
conhecimento que a escola transmite por meio da figura do professor. Por isso Freud
ndo sabia explicar se o que mais influenciou seu desejo de saber foram os professores
ou as matérias ensinadas, como diz no seu texto "Algumas reflexdes sobre a psicologia
do escolar", de 1914.

Mas a escola nos parece cada vez mais distante do cumprimento dessa
funcdo. Ela parece estar aquém dessa tarefa de oferecer um substituto da familia e de
despertar para cada sujeito um interesse pelo mundo. (LACADEE, 1999/2000, p. 2)

Na contemporaneidade, no entanto, algo parece ndo pacificar a
agressividade, fazendo inclusive do nome violéncia um genérico que explica tudo, que
nos assusta e desorienta em relagdo aos jovens e a escola. Antes, veremos como Lacan

aborda a agressividade.

2.7.2 A agressividade e a violéncia em Lacan

Seguindo ainda os passos de Ferrari (2006), em Lacan € possivel ver a
intencdo de construir um conceito, apesar de este nao aparecer de forma relevante no
restante da obra. Em trés textos do pds-guerra, "Formulacdes sobre a causalidade
psiquica", de 1946, "A agressividade em psicandlise", de 1948, e "Introducdo tedrica as
fungdes da psicandlise em criminologia”, de 1950, Lacan aborda a agressividade pela

recuperacdo do conceito de pulsao de morte.
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No texto sobre a agressividade ele apresenta cinco teses sobre o assunto.
Nao vamos nos deter em todas, mas naquelas que particularmente nos interessam neste
estudo, que sdo a tese 2, tese 3 e a tese 4, que falam de identificacdo e agressividade.

Na tese 4, o fundamento da agressividade € a identifica¢do narcisica, porque
ndo ha identificacdo sem agressividade e tampouco agressividade sem identificagdo,
lembra Ferrari (2006). Isso porque a relagdo com o Outro € profundamente agressiva,
pois o sujeito tem que se haver com o seu desejo e o desejo do Outro, fazendo todo
exercicio de alienacdo e separagdo que ja explicamos anteriormente.

Na tese 2 a agressividade € intencdo de agressio e é dada como
desmembramento corporal. Lacan aborda a relacdo do sujeito e o estdgio do espelho, no
qual surge um sujeito que rivaliza consigo mesmo. Sua imagem ¢ alienada naquilo que
ele vai chamar de eu. A identifica¢do do sujeito no estagio do espelho com sua imagem
visual produz uma unidade ideal, mas salutar.

Lacan pensa a agressividade na relacdo do sujeito com o Outro pela tensao
conflitiva e interna ao sujeito que determina o despertar do seu desejo pelo objeto de
desejo do Outro. Seguindo essa ideia, Ferrari entdo afirma que a agressividade esta
circunscrita a estrutura do eu, enquanto a violéncia estd no ordenamento da entrada do
sujeito na linguagem. O que Lacan considera que pacifica o sujeito, permitindo viverem

juntos estando separados, € o simbdlico, a partir dos significantes mestres.

O simbdlico, [...] ora aparece como pacificador e vivificador; ora como
agressor e gerador de agressividade, ja que a estrutura da linguagem exige
que o sujeito sacrifique algo de si, tal como ensina a teoria do falo e da
angustia de castracdo simbdlica. (FERRARI, 2006, p.59)

E essa ideia que, segundo Ferrari (idem), deixa mais clara a distin¢do entre
violéncia e agressividade. A violéncia € possivel dizer do ponto de vista da pulsao e do
discurso, nos registros do real e do simbdlico. E pensé-la sob o registro do simbdlico é
indagar sobre a violéncia que estd na base do lagco social. A violéncia é o que viola a
ordem estabelecida, seja da natureza, seja da civilizagdo. "Pensa-la pelo simbdlico é
considerar a violéncia da linguagem no encontro do sujeito e o Outro, pelos quais se vé
alienado" aos significantes que sdo sempre do Outro, como nos fala Ferrari (op. cit.)
Como fica entdo a questdo do laco social no tempo da pluralizacdo dos significantes

mestres? O que funciona para atenuar a agressividade na sociedade contemporanea?
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A tese 3 vai tratar das razdes da agressividade que motivam a técnica de
andlise. Aqui Lacan vai colocar em ddvida a oferta de didlogo pelo analista no
tratamento. A agressividade contra o analista se manifesta quando ele se coloca na
mesma posi¢do que o analisante, que espera dele, um lugar de quem o conforte no seu
sofrimento. A interpretacdo € sempre uma cilada. "A reacdo hostil guia a nossa
prudéncia"”, diz Lacan (1948, p.110) sobre a fun¢do do analista.

Quando a mediacao do sujeito e o Outro se faz precdria temos como efeito o
acting out e a passagem ao ato. Sao duas manifestacdes inconscientes que falam da
recusa do sujeito ao Outro e o saber. Onde tem acting out tem inibi¢ao de saber.

Segundo Santiago (2005) é Lacan que vai introduzir um diferencial para a
defini¢do de acting out e passagem ao ato ao desfazer a dicotomia simplista, presente

em trabalhos das décadas de 1940 e 1950, entre dois pélos do bindrio inibi¢ao/ato.

Define-se, entdo, acting out e passagem ao ato com base na incidéncia, para o
sujeito, da falta do Outro, que institui uma perda de objeto, cujo luto verifica
o préprio sentido do desejo. (SANTIAGO, 2005, p.138)

E no Semindrio 10, A Angistia, que Lacan (1962-1963/2005), no capitulo
IX, apresenta esses dois aspectos. "O sujeito na passagem ao ato estd apagado ao
mdximo" em relacdo ao Outro. E um "momento de embaraco” diante de uma avalanche
de emogdes em crescimento, consideradas, inclusive, um distirbio. Na passagem ao ato
o sujeito evade, fica errante diante de um mundo em que sai & procura. "E um néo ao
Outro, que aprisiona o sujeito". (FERRARI, 2007, p. 279) Assim, a qualquer olhar, a
qualquer palavra do Outro, absoluto, o sujeito reage num ato radical. Essa parece ter sido
a situacdo relatada por um dos jovens como ja foi apresentado, quando é chamado de
"frango de macumba".

"O acting out é o oposto da passagem ao ato", diz Lacan (idem, p.136) E
alguma coisa que se mostra na conduta do sujeito orientada para o Outro. E uma
mensagem que o sujeito endereca ao Outro e quer que ela seja significada. (LACAN,
idem, p.136-137) Lacan chama o acting out como o desejo da mostra¢do, da mostragem
velada para o sujeito, na medida em que ele fala o que poderia ser verdade. Mas
desconhecemos sua causa, porque o essencial ndo é o que se mostra, o resto que fica é o
que fala da histéria do acting out.

As duas manifestacdes falam da angustia do sujeito na relacdo ao Outro

numa tentativa de evita-la, por isso tém a ver com o gozo (satisfacdo). Sao um pedido de
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simbolizacdo da presenca do Outro, dirigindo-se a ele numa tentativa de orientacao.
Essas duas possibilidades de efeito se localizam no campo do gozo e deixam suas
marcas na atualidade como os sinais da violéncia. Um dos efeitos da eliminagdo das
referéncias simbdlicas € a presencga dessas manifestacdes que sdo de agressividade para a

psicandlise, mas que, na atualidade, tém sido nomeadas como violéncia.

2.7.3 A sociedade contemporanea: onde o Outro € ndotodo

No tempo freudiano, os significantes mestres marcavam sua presenga na
cultura e na subjetividade servindo como ideais ao sujeito. Ideais que, como referéncias
simbdlicas, produziam um gozo regulado, do qual Freud falou na carta a Einstein. Era
uma sociedade onde a moral civilizada dava uma bussola, um corrimio, como diz
Miller (2005a), porque ela inibia as pulsdes. A psicandlise tem contribui¢do no abalo
que essa moral sofreu no decorrer do século XX, ao afirmar a divisdo do sujeito, a
sexualidade infantil, a pulsdao de morte e o principio do prazer.

Retomando Miller, este diz que a crueldade dessa moral talvez estivesse ja
como uma resposta a uma brecha que se movia na civilizagdo de entdo, como forca
reativa. Essa brecha € o desejo recalcado, como anunciou Freud. Para manter a moral e
ndo deixar a fenda se ampliar, a era vitoriana tornou-se mais rigida, tentando barrar o
que ja pairava sobre ela, como explica Machado (2005). A psicandlise € inventada para
responder ao mal-estar na civilizacdo, que funcionava pela inibi¢do, recalque do gozo, e
foi a prética freudiana que "liberou o gozo" e contribuiu para o "zénite do objeto a".
(MILLERa, 2005)

Na sociedade contemporanea, novos sintomas se fazem presentes, como € o
caso das toxicomanias, das bulimias e da violéncia, sintomas que, na abordagem
lacaniana, falam do modo de funcionamento do sujeito nesse tempo. Estamos chamando
de contemporanea uma sociedade que se organiza pela ascensdao do objeto a. Isso nao
significa que desconhecamos os intensos debates acerca de como falar desse nosso
tempo de viver. Vieira (2004) defende que a teoria lacaniana da contemporaneidade nao
supde rompimento com a modernidade, localizando a mudanca de registro na
exacerbacdo de algo que ja se fazia presente, mas agora por uma nova alianca entre seus

principais personagens. Por isso, ele recusa o termo pds-modernidade e afirma a
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contemporaneidade  lacaniana como  altamodernidade, ou mesmo uma
hipermodernidade, seguindo os passos de Lypovetsky. Ha, segundo este autor, uma
producdo de significantes para dizer do nosso tempo, como pds-modernidade, para
Lyotard, hipermodernidade, para Lypovetsky, modernidade tardia, para Giddens,
modernidade liquida, para Bauman.

O que vemos € uma tentativa por buscar significantes mestres que falem
desse nosso tempo. E por essa ideia que afirmamos o contemporineo, pela pluraliza¢io
dos significantes e a ascensdo do objeto a. Santos (2001) trata 0 nosso tempo como
contemporaneo, mas, por sua vez, lembra a afirmacao lacaniana de que o sujeito sobre o
qual a psicandlise opera é o sujeito da ciéncia, mais precisamente sobre aquilo que a
ciéncia recusa do sujeito, o desejo e sua causa. E também nesse campo que nos
localizamos ao afirmamos a contemporaneidade como um significante para esse viver.

A contemporaneidade se organiza pela pluralizagcdo dos significantes
mestres. Trata-se de uma sociedade "radicalmente liberal", pois todos tém o direito a
tudo, e ndo "h4 mais ninguém que possa dizer ndo", como nos ensina Santos (2001). E
sem limites na sua demanda. "Tudo é permitido, nada € proibido". Afirmamos a
igualdade e trocamos uns pelos outros. (MACHADO, 2005)

Seguindo os passos de Laurent (2007), vamos procurar na trajetéria da
angustia no século XX uma resposta do sujeito ao mal-estar a esclarecer o apogeu do
objeto a e sua relacdo com a agressividade e a violéncia. Na trajetéria da angustia,
segundo o autor, no principio do século XX um afeto particular presente no social é o
sentimento de inutilidade da civilizacdo frente a guerra europeia. O que € util depois de
uma guerra que arrasa tudo € questao para o inicio do século.

Segundo Laurent, antes da 2* Guerra Mundial havia sonhos de restauracao
do todo por parte do sujeito, para tratar sua angustia na falta de uma civilizagdo que
fosse acolhedora desse todo. Ele se refere ao nazismo e também ao socialismo como um
sonho de um estado poderoso, guardido de lideres carismdticos e dos partidos
totalitdrios. ApOs a guerra, o sujeito busca abrigo no caos, a partir de novos
significantes mestres que emergem deste. O autor localiza vdrios desses significantes,
como o Partido Comunista de um lado, o mercado de outro, o cientificismo, o
catolicismo progressista. Nos anos 1960, € o mercado comum e a segregacdo como seu
efeito.

Outros significantes serdo questionados nos anos seguintes, principalmente

depois de 1968. A partir dai, todos os significantes sdo sucessivamente desqualificados:
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a familia, o partido politico, Deus, o pai, a sexualidade moralizante. Passamos de um
tempo de um Outro consistente para um Outro que ndo existe de uma tnica forma, um
outro ndotodo, de que Lacan fala no Semindrio 20. Quais sdo seus efeitos sobre a
subjetividade e qual relacdo podemos estabelecer com a agressividade e a violéncia é o
que nos interessa.

Laurent diz que a atual civilizagdo € perfeitamente compativel com o caos,
com a auséncia de limites. Essa auséncia de limites podemos entender em varios planos,
como no politico, do rompimento das barreiras comerciais e territoriais, do avango
tecnoldgico das redes de comunicagdo que rompem modalidades rigidas de tempo (hoje
o mundo funciona 24 horas e todos sdo chamados a estarem interligados) e,
subjetivamente, o limite do gozo que ndo se faz mais como rentncia. O Outro estd em
questdo na sociedade. A familia se organiza sob diferentes formas, ndo mais pela tnica
modalidade patriarcal. A religido foi questionada e hoje se configura numa agdo
fundamentalista, como podemos verificar nos grupos evangélicos e na acdo carismatica.
Os partidos politicos e os sindicatos dos trabalhadores sentem o esvaziamento das lutas,
pela pouca participacdo de seus integrantes. Seus ideais antes afirmativos ante o inimigo
capitalista falam a quem, hoje, no mundo da globalizacdo? Por qual sociedade se luta?
Todos deixam de ser cidadaos para serem consumidores: € sé ficar atento aos telejornais
que fazem mais reportagens sobre o direito do consumidor e menos sobre ao cidadania
enquanto direito. Nao se fala de cidadania, mas de consumo e consumidores. A
cidadania passa pela queixa e pela entrada no PROCON contra algo ou alguém. Santos
(2009) relata a 16gica que o direito minimo contemporaneo tem assumido, que parte do
esvaziamento do valor da pena do criminoso, preferindo as penas substitutas, como a
indenizagdo, ao exemplo e, mais ainda, ao castigo. A autoridade estd em questao.

"A civiliza¢do nao tem nenhuma necessidade de um todo harmonioso € nem
mesmo sonha com isso." (LAURENT, 2007, p. 304) Vivemos o caos identificatério, diz
esse autor. Se vivemos o caos identificatério, como funciona a relagdo do sujeito e o
Outro? O que pacifica o sujeito ante o simbdlico "precarizado" pelas formas de gozo
pungentes € uma questdo importante para a psicandlise.

Laurent diz que o sujeito na sua angustia quer refazer o todo. Esse esforco
para tornar o Outro novamente referéncia estd sob um insuportdvel, que € a auséncia de
garantia de gozo. Como € isso? A sociedade ndo garante o gozo, e por isso hd algo
insuportavel? A sociedade contemporanea produz uma forma de laco social orientado

pela busca do gozo sem limites, pela pluralizagao dos significantes mestres.
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Lacan explica o objeto a pela relagao de mais-valia encontrada em Marx. A
mais-valia para Marx € o resto da operacdo de trabalho executada pelo trabalhador, a
qual ele ndo pode ter acesso, porque fica com o capitalista, como lucro. E na mais-valia
que se expressa a exploracao do capital em relacdo ao trabalho, e dela o trabalhador nao
participa. Lacan, utilizando-se dessa 16gica, afirma que na operacdo de rentincia sempre
sobra um resto, o Objeto a, que ninguém usa, porque sobra e faz funcionar a légica do
discurso capitalista, em que o que persiste é a falta de gozar. A sociedade
contemporanea orientada pelo objeto a € uma sociedade que tem na cultura de falta de
gozo a causa de toda a economia. Assim, se todos tém como causa a mais-valia, o resto,
0 que sobra, é porque estdo dvidos da falta de gozar. H4 excesso de gozo pela falta da
falta. Significa que todos vivem em insatisfacdo constante, que vai sendo substituida

pelos objetos da nossa cultura, que tem muito a ofertar.

Todos sdo proletdrios, despossuidos, nada t€ém para estabelecer lago, vivem
insatisfeitos, expressa na formula do nunca € bastante e na busca constante de
um plus. (FERRARI, 2006, p. 51)

A ascensao do objeto a ndo se relaciona, no entanto, a acesso ou nao ao
consumo. Lembramos que mesmo sem acesso ao consumo ha o acesso ao gozo como
um bem, pois ha uma democratizacdo do gozo como um ideal. H4 um imperativo
democratizante: todos devem gozar. O importante é que todos gozem, de alguma forma.
Este € o funcionamento diferente dos tempos freudianos, em que havia a necessidade de
renunciar para manter a civilizacdo. Aqui a civilizacdo é mantida sob a forma de
desinibicao, ndo rentncia.

Ferrari (2006) explica que a violéncia se confunde com agressividade,
quando na sociedade atual a causa que mobiliza o desejo € a falta de gozo, expressa pelo
objeto a, ficando a violéncia uma categoria universalizante, imprecisa, que fala de
vdrios fendmenos.

Retomando Laurent (2007), a auséncia de garantia de gozo vai provocar um
duplo movimento no social. Um primeiro € o retorno de posi¢des que Laurent chama de
populistas, comparadas ao que Miller (2005a) chama de clamor ao retorno do discurso
do mestre. Isso significa que, na falta dos significantes, deve haver um retorno as
tradicoes, acreditando que assim os "desbussolados" ganhem a bussola. Na escola, as
vezes isso vem na forma de um acirramento da disciplina, das puni¢des e da vigilancia

por meio da instalagdo de cameras, acreditando-se ser essa a saida para a agressividade



64

e a violéncia dos jovens. Pesquisas ja comprovaram que essa saida € ineficaz, como ja
apresentamos anteriormente. A autoridade ndo se faz por essa via, principalmente se ela
exclui o sujeito. A reacdo pode vir sob a forma de mais violéncia, como as vezes
acontece quando cAmeras sdo instaladas em escolas e sdo depredadas.”

O segundo movimento € a busca do gozo pelo excesso, pelo curto-circuito.
Laurent chama de "busca de Deus pela overdose". "Em nossa civilizagdo o sujeito pode
escolher entre entregar-se a morte de varias maneiras". Nao é apenas a overdose das
drogas que falam do gozo a mais como o excesso. Vivemos hoje num mundo de
excessos: no trabalho, nos esportes radicais, na aventura, na adrenalina, na obesidade
morbida, no homem-bomba. Laurent diz que esses comportamentos nada mais sdo do
que a busca da presenca de um Outro em nds. Buscamos esse Outro em nds e o que
encontramos € o declinio do ideal acompanhado das exigéncias do gozo.

Laurent ainda apresenta o que ele chama das duas faces da subjetividade
contemporanea: o crepusculo e a aurora. Uma bela analogia para dizer do declinio do
ideal e das exigéncias de gozo e da "busca por um sintoma em que valha a pena
acreditar" (a aurora). Na contemporaneidade, o seu movimento faz desaparecer a
particularidade do sintoma, pois impde o gozo como império a todos. Seria o
crepisculo. Ha dois tipos de gozo, no entanto: um quer mais gozo, € outro a
particularidade do sintoma. Porque, na contemporaneidade, atacar os objetos e as
fantasias existentes na cultura significa retirar aquilo que ja estamos dependente para
extrair um gozo que vai além do principio do prazer. J4 conhecemos isso. Dizer ndo a
tecnologia, a internet, ao celular de ultima geragdo, ao culto ao corpo, significa impedir
que o sujeito se arranje com a particularidade de seu sintoma. Para Laurent, hd uma
experiéncia de gozo diferente da overdose, que responde a furos particulares de cada
sujeito liberado da tirania de gozar de tudo. E a saida pela identificacio ao sintoma, pelo
particular que ele comporta.

Consideramos, em nossa tese, a violéncia na escola como uma face do
fracasso escolar, entendendo que a 'tirania do gozar de tudo" faz furos no processo
civilizatério. Diante da precariedade de oferta simbdlica da cultura em que vivemos,
com a ascensdo do objeto a e o declinio dos significantes mestres, reagir com violéncia

e agressividade com os professores ou no espago escolar demonstra que algo do ideal

PVer:http://noticias.correioweb.com.br/materias.php?id=2721256&sub=Distrito%20Federal;
http://www.gazetadopovo.com.br/vidaecidadania/conteudo.phtml ?tl=1&id=800822 &tit=Escolas-
publicas-instalam-cameras-para-monitorar-alunos;
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malogrou. O fracasso do ideal se faz presente na tendéncia a universalizar respostas, a
segregar a causa do sujeito, no conluio entre a politica, a ciéncia e a educagdo, para
exemplificar, que produzem um saber sobre as situagdes acreditando no propdsito de
um retorno a uma adaptacio, que encontra no seu inverso o efeito.

A seguir apresentaremos a Escola da Juventude como mais uma das
propostas da SMED, agora na década de 2000, que tem sua origem na experiéncia do
Projeto Emergencial do 3 ° ciclo com os jovens. Vamos apresentar formas da violéncia
escolar manifestada a partir dos diferentes discursos que pudemos inventariar. Nao foi
feita uma pesquisa in locu, pois a escola estava desativada desde 2006 para a realizacao

de reforma na sua infraestrutura.



3.A ESCOLA DA JUVENTUDE:
quando o fracasso escolar toma a
forma de violéncia

Vejamos alguns fragmentos de uma conversagao.

J1: Chamaram até a guarda municipal para diminuir a violéncia.
Tava muito grande a violéncia.

J8: A violéncia tava demais la dentro do colégio. O povo nio tava
dando conta dos alunos. Eu diria que... Um tanto bom de pessoas
assim, que ia a escola, ndo era para estudar, mas para cagar mulher,
mulher cacando homem, era isso, sabe. O povo jd mora perto da
escola.

R: Usava a escola para encontro?

J8: Era isso. Mas nao sé isso, de varias formas. De... Para falar de
detalhes, também. A escola fechou. Mas para o ano que vem vai
funcionar, ndo? Quando eu estudava la eu via que a violéncia
estava demais. Gente usando drogas dentro da escola; era gente
andando armado, s6 que eu ndo encontro resposta para isso, porque a
gente ta perto de delegacia policial... Por qué? Nao sei. E tinha policial
14 dentro também, quando o negdcio tava demais, mas mesmo assim o
negdcio ndo funcionava, ndo. Tinha policial que ia de vez em quando
14 também, quando o caso de violéncia era maior, quando o caso tinha
a ver com professor... Quando era visto alguém também andando
armado, sabe. Sempre tinha, mas escondido, quando era aparente, ai o
povo chamava mesmo. Os préprios alunos também "cagoetavam"*’,
falavam que tinha aluno, para nao pdr em risco a... (1* Conversagio)

Esses dois fragmentos de conversacdo nos falam como a violéncia € uma
pratica discursiva presente no cotidiano da Escola da Juventude. O objetivo deste
capitulo € mostrar como a violéncia se configurava nessa escola por diversos discursos
que pudemos inventariar. Estamos tomando-a como um ponto no universo do problema
do fracasso escolar em sua nova manifestacdo. E a escola e seu sintoma na relacio com

o Outro.

3 L. oy . . . « 5y
% Cagoetagem: giria utilizada entre os jovens que quer dizer denunciar. “Cagoetar”, corruptela do verbo
alcaguetar, que significa denunciar como culpado, acusar, delatar. .
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O Outro, escrito com maiudsculo, € termo utilizado na teoria lacaniana que
designa um lugar simbdlico — pode ser a lei, a linguagem, Deus, a cultura, a politica
publica — a que o sujeito estd subordinado. O sujeito na psicandlise, desde Freud, que
instaurou a divisdo com o inconsciente, ndo pode ser totalmente livre, pois existe outro
que o nomeia. O sujeito s6 existe porque a linguagem o faz. E por essa relacdo entre
sujeito e Outro que se torna possivel, segundo a psicandlise, investigar as modalidades
de lago que os unem pelo processo de identificacdo. Sujeito, ou grande Outro, como
também € denominado, identificacio, nomeacdo e laco social sdo conceitos
psicanaliticos que ajudam a encontrar algumas respostas, mesmo que transitorias, para a
relacdo entre o sujeito € o mundo, como diriamos em outros campos de saber.

O Outro, entdo, é conceito importante na psicandlise lacaniana: se, para
Freud (1921/1974), a identificacdo € laco amoroso que une duas pessoas, outro
semelhante, na teorizacdo lacaniana o sujeito é efeito do significante do Outro. E por
esse efeito que o sujeito se constitui. (LACAN, 1955/1998)

Os jovens, como se pode depreender dos fragmentos de conversagao, ja nos
falavam do que ndo ia bem. Nao nos interessava a descricio das manifestacdes de
violéncia, nem buscar a veracidade do que os jovens falavam. Nosso objetivo era
apresentar as formas de violéncia que o discurso do Outro - midia, Cdmara Municipal e
a SMED - fazia sobre a escola. Ou seja, diante de um sintoma que estava interferindo no
funcionamento do lago social, o objetivo era aprender com o sujeito, para que a
intervencdo ndo se fizesse sob a forma de uma imposi¢do de saber. (SANTIAGO,
2008c) O ponto de partida era o sintoma, uma resposta ao que nao funciona, uma reagao
a logica que idealiza um projeto com proposicdes vultosas.

Aqui também estamos tomando o termo discurso numa concep¢do ampla,
que se aproxima daquilo que Foucault (1996) chama de uma "ideia que vira verdade",
sendo, nesse sentido, ttil para os conceitos de nomeacao e identificacdo.

Aqui, entdo, fazemos um esclarecimento importante: tomamos a instituicao
como sujeito, ou seja, ela fala pelos documentos e pelos diferentes discursos nos quais
se possam encontrar informacgdes sobre os problemas ali manifestados. Algo ali se
repete, e € possivel uma investigagdo a partir da relacio com o Outro, que, neste caso,

sdo aqueles que ja anunciamos.
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A Escola da Juventude € sintoma social para quem? Se, como afirmamos, o
sujeito estd subordinado ao Outro, quais sdo os discursos sobre a escola que falam do

seu fracasso na transmissio?

3.1 As formas de violéncia na Escola da Juventude, a partir do discurso

da midia

As reportagens a seguir falam da Escola da Juventude e seu cotidiano
conturbado: ameaca de morte com arma, envolvendo alunos e alunos, e de alunos contra
os professores, trafico e uso de drogas, depredagdes, bombas e sexo. Os relatos parecem
o enredo de um filme muito comum a que assistimos na televisdo. Mas estamos falando
de uma escola que, em "outros tempos", foi representante da qualidade no ensino e, na
atualidade, é noticia nas paginas policiais dos jornais. Essas reportagens foram extraidas

de um jornal de grande circulacdo da cidade.



ALUNOS APREENDIDOS POR TENTATIVA DE
HOMICIDIO
Newton Cunha

Dois adolescentes, do Colégio Municipal Sao
Cristvédo, foram apreendidos ontem pela policia
sob acusagdo de terem tentado matar um dos
alunos da escola. Os estudantes estavam armados
de faca e chegaram a ameagar 0 menor de morte.
Eles foram apreendidos pela PM e encaminhados a
Delegacia de Orientagdo de Menores (Deom). A
tentativa de homicidio ocorre apenas um dia apds a
tragica morte do estudante Edmar Fernandes da
Luz, 15 anos, no patio de recreio da Escola
Estadual Padre Jo&o Botelho, Bairro das Industrias.
O menor de 16 anos que o esfaqueou continua
foragido.

Fonte: Jornal Estado de Minas, 28 abr. 2000
Caderno Gerais/Policia, p.31%
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AGRESSAO
Estudante depreda Colégio Municipal

Em um ataque de furia, um garoto de 15 anos, aluno
da 87 série do Colégio Municipal do bairro S&o
Cristbvéo, regido Nordeste de BH, arremessou
ontem, do segundo andar do prédio, vérias carteiras
no patio. Depois, ele desfruiu a sala da diretora
Maria José de Bessas, atingida por um moével na
perna direita. No mesmo colégio, uma professora foi
ameagada de morte por um aluno. No bairro Boa
Vista, na regido Leste, houve briga de alunos em
uma escola municipal e em outra estadual. Pais de
alunos estdo preocupados com a violéncia no
colégio municipal e procuraram a Associagdo dos
Moradores do Bairro Santo André para denunciar
agressdes, uso e frafico de drogas e até sexo
explicito dentro da escola. Todas as dendncias foram
registradas em ata pelo presidente da associagao,
Jairo Nascimento Moreira. A escola, segundo ele,
vem sendo conhecida como “Carandiru 2°, uma
alusdo ao antigo presidio paulista.

Fonte: Jornal Estado de Minas, 24 de maio 2006.
Caderno Gerais, Giro Policial, p. 26

3! Fragmentos da reportagem.

ESCOLA DA JUVENTUDE
Brigas e vandalismo

A Camara Municipal debateu ontem, em audiéncia
publica, as brigas, agressdes e a¢des de vandalismo
na Escola Municipal Belo Horizonte, no bairro Séo
Cristvéo, Nordeste da capital. Para a diregdo do
colégio e a comunidade, o problema é resultado do
projeto-piloto Escola da Juventude, implantado pela
prefeitura ao lado da Pedreira Prado Lopes. Desde
fevereiro, quando foi iniciado, a escola é alvo de
depredacbes, bombas e desavencas entre
estudantes e professores. Associagfes comunitérias
e docentes defendem uma agdo conjunta de
planejamento. “Transferiram a maioria dos 48
professores e ficamos com apenas 17, para atender
23 turmas, num total de 640 alunos. Sé agora nosso
quadro esta completo, mas a situagéo saiu do nosso
controle. “O projeto foi empurrado de cima para
baixo, 0 que gerou revolta”, afirmou a diretora da
escola.

Fonte: Jornal Estado de Minas, 21 de jun. 2006.
Caderno Gerais, Giro Policial, p. 25
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No discurso da midia, a Escola da Juventude € um local de depredacao,
vandalismo, brigas, agressdes diversas e de drogas. Um Carandiru 2. Seu projeto
pedagdégico tem problemas com a falta professores, e ndo estava sendo aceito nem pelos
professores nem pelos alunos. Configurava-se como um lugar onde havia um
desvirtuamento da func¢do da escola como local de transmissdao da cultura, o que
confirma o que os jovens falavam em conversacdo, como se mostrou no inicio deste
capitulo.

No entanto, os problemas parecem existir antes mesmo do projeto Escola da
Juventude, pois a primeira reportagem, datada de 2000, ja mostrava uma escola em que
os problemas com a violéncia existiam. O aluno da escola era violento; a escola era
violenta porque o projeto ndo funcionava, a autoridade tinha dificuldades em se fazer

respeitar.

3.2 As formas de violéncia da Escola da Juventude, a partir do

Legislativo

No dia 20 de junho de 2006, realizou-se audiéncia publica na Camara dos
Vereadores de Belo Horizonte, em atendimento a requerimento elaborado pelo
Vereador Reinaldo Lima, para se discutirem as irregularidades na EMBH. ** (ANEXO
G ) Em ata,* foram registradas as irregularidades denunciadas por um representante da
comunidade do bairro Santo André. Pela ata sdo evidenciados os problemas da escola
relatados por diferentes representantes presentes na audiéncia. Uma audiéncia publica
objetiva a apresentacdo de diferentes versdes para uma situacdo, com a inten¢do de
subsidiar a tomada de decisdao por parte dos 6rgdos competentes. Por isso seu caréter é
consultivo. (SOARES, 2002)

A seguir, apresentamos um quadro sintese a partir da ata da reuniao na qual
sdo apresentados os problemas da escola sob a ética de cada um dos representantes.
Utilizamos as palavras ditas na atas, fazendo apenas um recorte da ideia central falada

pelos diferentes representantes.

2 EMBH é a sigla do nome da escola. Vamos trata-la ora por essa sigla ora como Escola da Juventude.
33 A ata estd disponivel no endereco eletronico da CAmara municipal de Belo Horizonte na comissdo
permanente de educagdo: http://www.cmbh.mg.gov.br/index.php?option=com_frontpage&Itemid=294
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QUADRO 1
QUADRO SINTESE DOS PROBLEMAS DA ESCOLA DA JUVENTUDE
APRESENTADOS POR DIFERENTES REPRESENTANTES EM AUDIENCIA PUBLICA - Jun 2006

Uso de drogas, na sala de aula, por professores e alunos;

Cobranga, por funcionarios da Secretaria da escola, de taxas para abono de faltas;
Pratica de sexo no interior da escola;

Agressoes fisicas entre professores e alunos;

Transferéncia dos professores antigos,

Representante dos pais
Perda de autonomia da diregao da escola e explos&o de bomba na sua salg;
Quadro de professores incompleto;

Infrequéncia, retengao, ociosidade dos alunos.

Pais solicitando transferéncia dos filhos;

Escola apelidada de “Carandiru 2".

A escola possuia excelente ensino e estrutura exemplar;
Vereador o 3 o
Pais solicitam intervengao para transferir filhos para outras escolas;

) , Infrequéncia dos alunos e criticas a retencao;
Gestéo regional _ o
Desafio: permanéncia dos alunos na escola e dentro da sala de aula.

Né&o tem noticia de violéncia sexual

Escola funciona de maneira regular;

A evaséo é igual a verificada em diversas outras escolas;

o A evasdo que ocorreu foi por falta de conhecimento dos alunos dos objetivos do
Diregéo da escola . . . o
projeto escola da juventude, que visava a socializagéo;

Os alunos interpretaram incorretamente a afirmativa de que a escola era deles.
Existem alunos impacientes;

Ha desordem.

A escola ja foi boa. Hoje acontecem absurdos

Alunos retidos; entram e saem da sala sem permissdo; fumam em companhia de
professores;

Ex-aluna e ex-aluno . .
Professores descompromissados; interrompem a aula para atender ao telefone
celular;

Regras nédo s&o cumpridas.

Alunos em defasagem idade-série;
Coordenador da escola o J o
Familia é responsavel pela frequéncia;

A decadéncia da escola é devido ao lucro do sistema capitalista e também da politica
o nacional que desvaloriza a educagéo;

Representante sindical ) o o
A educacao municipal é tratada autoritariamente;

A falta de professores é devida a sobrecarga de trabalho;
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Falta autonomia da diregéo;

N&o houve implantag&o de politicas sociais na escola;
Falta investimento diferenciado a escola;

Professores Briga de poder entre SMED e administragéo regional;
Professores foram proibidos de pedir transferéncia.
Falta de professores, violéncia na escola e na regiéo;

Desconhecimento do projeto Escola da Juventude;

Fonte: Ata da audiéncia publica, 2006. Camara Municipal de Belo Horizonte

No discurso do Legislativo, representado pelo vereador, hd um sentimento
de saudosismo em relagdo ao que "a escola ja foi": exceléncia no ensino e estrutura
exemplar. Passou de escola exemplar a “Carandiru 2”. A autoridade escolar
fragilizada; dificuldade em ensinar por descompromisso dos professores; alunos
desinteressados em aprender, fato demonstrado pela ndo permanéncia na sala de aula;
alunos ociosos na escola; evasdo, reten¢do e distor¢do idade/ano de escolaridade;
infrequéncia; desordem; agressoes fisicas.

Até o final da década de 1980, a entio EMBH era considerada uma escola
de exceléncia pela populacdo belo-horizontina. Desde 1954, como a primeira escola
publica da cidade, funciona ao pé da favela Pedreira Prado Lopes, no bairro Lalgoinhal.3 4
Na atualidade, em que a educacdo se faz direito, a escola reina nos noticidrios
jornalisticos, em audiéncias publicas na Camara Municipal, nos boletins de ocorréncia
policial, nas intervencdes politicas da Secretaria Municipal de Educac¢do. Criada sob a
égide seletiva e segregativa do mérito para ingresso na escola, obtido por meio de
provas de selecdo, a EMBH foi, até a década de 1990, considerada uma escola de
exceléncia. A Constituicdo de 1988, ao afirmar educacdo como direito, eliminou esses
mecanismos para ingresso na escola publica.

Nesse sentido, podemos considerar a EMBH® um marco na politica
educacional que afirma a educacdo gratuita, mas ndo para todos, considerada um bem

individual, e ndo um direito para um individuo nomeado como "pobre ou parco de

* Foi a primeira escola publica da cidade de Belo Horizonte, criada em 1948, destinada a atender as
"pessoas pobres ou de parcos recursos” (Lei n® 19, de 1948).

> Passaremos a utilizar a sigla EMBH quando estivermos falando da escola antes do projeto Escola da
Juventude.
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recursos”, como afirma Miranda (1998) em seu trabalho sobre a constru¢do da politica
educacional do municipio de Belo Horizonte. 36

Pelo discurso do Legislativo, hoje a escola vive um impasse, € € necessaria
uma acao intervencionista a fim de que ela retome as fungdes de escola. H4 um sintoma
ali que angustia, dificulta o funcionamento da escola e o retorno do laco, rompido com
as situacoes desagregadoras apresentadas na audi€ncia. Os alunos dizem que a escola
nao € boa, que as regras ndo sdo cumpridas e que tanto professores quanto alunos tém
comportamentos que ndo favorecem a aprendizagem.

Por este registro encontramos as manifestacdes de violéncia que Gongalves
e Sposito (2002) ja apresentavam e também outros relacionados a relacdo professor e

aluno, a autoridade, ao fracasso escolar representado pela evasao e reprovacao.

3.3 As formas de violéncia escolar da Escola da Juventude, a partir do

Executivo

Virias fontes foram utilizadas para compor o sintoma no discurso do Poder
Executivo, representado pela Secretaria Municipal de Educacdo: fontes documentais da
propria Secretaria de Educagdo, dados da Prova Brasil e entrevistas com a assessora da
secretaria e a conselheira tutelar.

Com a assessora do governo obtivemos informacdes sobre os problemas que
chegavam a SMED sobre a Escola da Juventude. A principio, a secretaria desconhecia a
comunidade e os estudantes daquela escola, que se fazia notar por ser uma instituicao de
"muito conflito envolvendo alunos e professores" com causas, na avaliacio da

representante  da SMED, relacionadas a histéria da escola e ao processo de

democratiza¢cdo da educacdo ocorrido no municipio. Para ela, a escola, nunca atendeu a

% A escola ja chegou a possuir 3000 estudantes, formou muitos professores com o curso Magistério e
atendeu alunos de diferentes regides da cidade e da regido metropolitana de Belo Horizonte. (SMED,
2005) Sua organiza¢do pedagdgica seguiu os moldes de uma universidade com fungdes de reitor,
professores eméritos, catedrdticos, assistentes e chegou mesmo a ser chamada, nos anos da década de
1960/1970 de "Universidade Santo André dado ao ensino exemplar e singular que oferecia”. Era o lugar
da disciplina e do rigor, onde “os professores nao ensinavam sé a matéria, ensinavam vivéncia”, diz um
ex-aluno dos anos de 1960. (GENTILINI, 2001, p. 71 e 113) Teve alguns privilégios junto a SMED
como: departamento especial na década de 1970 e autonomia pedagégica chegando a ser considerada
vanguardista por introduzir praticas como ‘“teste vocacional com alunos do curso secunddrio, classes
experimentais e trabalhos praticos” fundadas na proposta da escola ativa. (GENTILINI, 2001, p.106)
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populacdo da regido, inclusive os moradores da favela localizada perto dali.*’ Com o
ingresso dos alunos oriundos das camadas populares, houve um desarranjo interno que,
aliado ao acirramento das questdes do trafico na favela, existente desde a década de
1970 e intensificado a partir da década de 1990, desencadeou os conflitos na escola. 38

Pela fala da assessora € possivel identificar algumas teses que, no caso
brasileiro, procuraram explicacdes para situagdes nas quais a funcdo de transmissdo de
cultura da escola ficava prejudicada. Nessas situagdes extremas, o ingresso do aluno das
camadas populares na escola publica significou precarizacdo da escola, do ponto de
vista de teses que tratam das diferencas entre a cultura da escola e a cultura dos alunos.
E a tese da caréncia cultural. O outro aspecto é o desarranjo social trazido pelo trafico
de drogas, que se instalou na favela, impactando a escola e também dificultando o
exercicio de sua fun¢do de transmissdo. Essa situacdo €, inclusive, mostrada em varios
trabalhos sobre a violéncia escolar, que apresentam o trifico como elemento
desregulador da ordem interna da escola. (SPOSITO, 2002) Guimaraes (1998), Cardia
(1997) e Candau (1999) relatam em seus trabalhos o impacto que a violéncia "vivida e
testemunhada" pelos alunos fora da escola tem sobre o "desempenho escolar, as
relacdes entre os alunos e entre estes e a equipe da escola", gerando violéncia dentro da
escola. (CARDIA, 1997, p.50) Guimaraes afirma, inclusive, que a escola ficou refém do
trafico de drogas. Todas essas situacdes desvirtuam a funcdo da escola e frustram as
expectativas das camadas populares, comprometendo a democratizacio da
escolarizagao.

Contudo, essas explicagdes para tais situacdes extremas seriam hoje
suficientes para permitir entender a situacdo da EMBH e, posteriormente, da Escola da
Juventude? O objetivo da proposta era o retorno da fun¢ao educativa da escola.

A assessora relatou vdrias acdes desenvolvidas, tanto pela SMED quanto
por iniciativa da prépria escola, como assessorias, consultorias, projetos com ONG

vinculados a comunidade, a fim de solucionar os problemas da EMBH: altos indices de

7 A entrevistada se refere aos processos de selecio que existiam até a década de 1990 para ingresso nas
escolas publicas, como € o caso desta escola. A Constituicdo de 1988 alterou essa situagdo ao afirmar a
garantia da educag¢do como direito, eliminando qualquer mecanismo impeditivo de acesso do aluno a
escola publica. Por isso os processos de selecdo foram eliminados, devendo o poder puiblico garantir
matricula na escola mais préxima da residéncia do aluno.

BA PPL, para os crimes de assassinato e homicidio, figurava até o ano de 2004 entre as seis favelas mais
violentas da cidade. Em 2004, devido a conflitos intensos ,a favela registrou o maior indice de homicidios
da cidade, quase sempre de homens e jovens. NASCIMENTO, 2004) Em entrevista a jornal da capital, o
entdo, Subsecretdrio Estadual de Defesa Social afirmava ser a PPL a regido mais violenta de Belo
Horizonte, registrando 61 homicidios no ano de 2004. (ALENCAR e ODILLA, 2004; BRAGA, 2007)
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reprovacao; convivio acirrado entre seus profissionais e os alunos da favela; a violéncia.
Mas nenhuma surtiu o efeito desejado, pois o problema para ela se localizava na
"dificuldade de se estabelecer um consenso" interno entre professores, pais e alunos”.

Em documentos da prépria Secretaria aos quais tivemos acesso, a EMBH ¢é
descrita como resistente e “com dificuldade de compreensao e execugdo das diretrizes
da Escola Plural”. (SMED, 2005, p.1) Sao destacados dois aspectos que comprometem
a execugdo de sua fungdo: o fracasso escolar e problemas disciplinares. Os dados da
Prova Brasil®® e a reducdo do nimero de turmas sdo elementos que compdem o cendrio
do fracasso. (ANEXOS He I)

Pelos dados da Prova Brasil, os indices de reprovacdo, comparativamente
aos dados do Brasil e do Estado, sdo altos, bem como da distor¢ao idade/ano de
escolaridade (41,4%). Essas informagdes conferem com o documento interno da SMED,
de 2005. A média didria de aulas da escola também estava abaixo da média municipal e
nacional. O desempenho nas provas de portugués e matematica obteve médias inferiores
se comparadas a todos os indices apresentados, inclusive aos das demais escolas
municipais. Essa situacdo existia mesmo com 100% dos professores tendo curso
superior.

Ha significativa alteragdo no numero de turmas na escola desde o ano de
1996. Essa situacdo se explica por fatores relativos a gestdo do sistema municipal — o
funcionamento noturno € encerrado, significando o fechamento de turmas do ensino
fundamental e médio em 2004 —, mas ndao podemos ignorar que o "descrédito" junto a
populacdo é também um fator. Os jovens em conversagao € outros com quem mantive
algum contato referiam-se a escola como "Colégio favela", ou entdo diziam" Nao tenho
nada para falar sobre aquela escola ndo. Nao gostava de 14. Por isso eu pedi para sair."
“Minha mae ndo quer que eu fale sobre aquela escola ndo". Na circularidade discursiva
a qualidade da escola era posta em xeque pela populacdo da regido, principalmente os
alunos moradores da favela.

No documento interno da SMED de 2005 sao relatadas praticas pedagégicas

de acdo moralizante, normalizadoras de comportamentos e que, algumas vezes,

% A Prova Brasil é um exame que compde o Sistema de Avaliagdo da Educagdo Bdsica — SAEB. Foi
criado em 2005 pelo MEC e avalia as habilidades em Lingua Portuguesa e Matematica, a primeira com
foco em leitura e a segunda com foco na resolucdo de problemas. Avalia os estudantes do ensino
fundamental, da 4* e 8" séries das escolas publicas localizadas na drea urbana. A avaliacdo € nacional,
pois todos os estudantes das séries avaliadas, de todas as escolas publicas urbanas do Brasil com mais de
20 alunos na série devem fazer a prova. Cf .http://provabrasil.inep.gov.br
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tratavam os problemas enfrentados como caso de policia. "Mapeamento das salas" com
estabelecimento de lugares fixos para os alunos; "instalacdo de grades"; sexualidade
tratada por "acdes moralizantes", com a execu¢do de projeto que ndo envolveu os
alunos"; "trafico de drogas na sala de aula"; "acdo policial no interior da escola como
solucdo para conflitos"; "depredacdes e alunos como os perturbadores da ordem
escolar". Na avaliacdo da SMED esses problemas existiam porque o grupo de
profissionais da escola concebia as questdes disciplinares como externas a acao
pedagogica, fazendo do cotidiano escolar um espaco aberto a decisdes que subtraiam de
seus profissionais a responsabilizacao.

Essas préticas foram confirmadas pela Conselheira Tutelar da regido, que
atestou a veracidade da presencga constante da Policia Militar no interior da escola como
solucdo aos problemas disciplinares. Nao tivemos acesso aos boletins de ocorréncia,
pois a desativagcdo da escola e a transferéncia da secretaria escolar impossibilitaram o
acesso a documentos dessa ordem. Em visita que fizemos a escola em 2006, antes de
iniciar a reforma, notamos grades em varios espacos, como corredores, portas, janelas,
servindo como prote¢ao a objetos, um aqudrio e varios troféus, localizados na portaria
principal.

Além das assessorias, a SMED atuava também na infraestrutura da escola,
como mais uma agdo para fazer reverterem os conflitos enfrentados na EMBH. No Plano
Global Especifico para a PPL — PGE* — & proposta a reforma da infraestrutura, a
aquisicdo de material e projetos/acdes em atendimento "as necessidades e identidade
cultural" dos jovens alunos da escola, como € o caso da reforma da quadra, sala de video
e auditério, compra de maquindrio de carpintaria para revitalizacdo dessa oficina e a
implantacdo do laboratério de informaética.

Mas € fato que, desde meados da década de 1990, a EMBH vem fracassando
na sua tarefa de educar os jovens. Inicialmente devido a dificuldade de transmissao
enfrentada quando um publico diferente passou a frequentd-la. Esse fracasso €

demonstrado nos indices de retengdo — 21% —, considerados altos pela gestao

“ PGE ¢ um estudo especifico de uma determinada favela que, a partir da elaboracio de diagndstico
fisico-ambiental, juridico-legal, socioecondmico, organizativo do territério e de seus moradores, elenca e
hierarquiza as propostas e acdes de requalificacdo e revitalizagdo do tecido urbano, necessirias para
torna-lo um habitat saudavel e digno de moradia. http//
portal2.gov.br/pbh/srvConteudoArq/22_23_a_politica_urbana_e_0_bh_cidadania.pdf?id_conteudo—
135928&id_nivell=-1 O PGE ¢ uma estratégia governamental que visa atender as populacdes dos bairros
a partir dessa avaliagdo. Nao foi inserido como anexo por ser muito extenso. Foi obtido nos equipamentos
municipais da PPL, no caso especifico, tive acesso pelo mesmo, no NAF Pedreira.



77

municipal, mas também pelos conflitos internos, derivados da presenca de alunos
moradores da favela PPL, que enfrenta no seu cotidiano a violéncia relacionada ao
trafico de drogas. Esses conflitos se intensificam no decorrer dos anos, revelando atos
de violéncia desencadeados pelos alunos moradores da favela contra a escola e seus
profissionais.

A EMBH ¢ uma escola que fracassa: "seu histérico de exclusdo dos alunos
moradores da favela, produzindo um sentido de ndo pertencimento a mesma"; "porque
ha dificuldade de alguns professores "no trato com estes alunos"; porque os "conflitos

sdo intensos entre alunos e professores e entre alunos da PPL e do conjunto IAPI"*';

A N

porque ha "ociosidade de vagas" e porque a violéncia local traz instabilidade para a
escola e as acOes até entdo desenvolvidas ndo conseguiram produzir uma solugdo
coletiva para os problemas. (PGE, 2004, p.28)

Em sintese, a EMBH, antes de tornar-se a Escola da Juventude, é
apresentada pela gestdo municipal como uma “escola problema”, por ndo conseguir

cumprir a sua fun¢do de transmissdo e nem repetir a sua histéria de sucesso depois que

passou a receber os alunos da favela Pedreira Prado Lopes.

3.4 Escola da Juventude: uma solucao malograda que reforca a violéncia

escolar

Segundo a assessora, diante desse caos a proposta de uma intervencao mais
radical parecia a mais plausivel. No final de 2005 a secretaria municipal revelou a
intencdo de implantar na EMBH uma escola de tempo integral para jovens. Essa
proposta de tempo integral®”® veio em atencdo a aspectos de diferentes ordens que
passam a compor o cendrio da politica governamental na cidade: o programa BH
Cidadania. Esse programa de governo, criado em 2000 e ainda em funcionamento,

objetiva a inclusdo social de familias, garantindo-lhes o acesso a bens e servicos

I Conjunto habitacional localizado a frente da favela PPL, para abrigar filiados ao antigo Instituto de
Assisténcia e Previdéncia dos Industridrios (IAPI), criado na década de 1940 pelo entdo prefeito Juscelino
Kubitschek.Ver foto drea nos anexos N e O.

2 A ampliagdo do tempo escolar no municipio foi regulamentada pela Lei Municipal 8.432, de 2002 .
Pela lei a carga hordria didria de aula passa de 4h30m para 10h. Em Belo Horizonte, 35 escolas ja em
2007 estariam cumprindo essa determinagdo. Em 15 de novembro 2007, foi aprovado na Comissdo de
Educag@o do Senado um projeto de lei que torna obrigatdria, no prazo de cinco anos, a ampliacdo do
tempo escolar com carga hordria minima de oito horas em todo o Pais. (ANEXO J)
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prestados pelo poder publico. Atua na solu¢do dos problemas observados na execugao
das politicas publicas destinadas ao conjunto da populacdo residente nas &dreas de
vulnerabilidade social. ©* A proposta de uma escola de tempo integral para jovens veio,
entdo, no bojo da decisdo de governo em assumir a PPL como foco de acdo da politica
publica, sendo as unidades escolares concebidas como prioritdrias para a melhoria do
atendimento a populagdo da regido.

Visando atender a demanda da populacdo da favela, que reclamava uma
escola de melhor qualidade, e a necessidade de reorganizacdo do fluxo de alunos
atendidos pelas escolas da regido, acao requisitada pelo BH Cidadania, a SMED propde
a Escola da Juventude como novo projeto para a EMBH. A politica de tempo integral
visava atender, nas localidades, a todas as criancas de 0 a 6 anos da regido, instalando
um fluxo de matricula regular entre as demais escolas da localidade que atendem aos 1°,
2° e 3° ciclos. Na regidao da PPL, onde se localiza a EMBH, existem sete educandarios
publicos municipais atendendo criancas de 0 a 14 anos. Até 2006, quando a escola ainda
estava em funcionamento, eram atendidos alunos de até 17 anos de idade.

A Escola da Juventude, como proposta de atendimento em tempo integral
para jovens, representaria uma inovac¢do no cendrio educacional, deslocando o discurso
do jovem como problema para jovem sujeito de direitos. (DAYRELL, 2005)

Essa questdo € apresentada por Dayrell (2005), Sposito, Carvalho e Silva e
Souza (2006), ao realizarem um balanco estadual, que integrava um estudo nacional,
sobre as iniciativas publicas voltadas para jovens.** Esses trabalhos mostram que as
primeiras iniciativas municipais na elaborag@o de politicas para a juventude ocorreram
no final da década de 1990, demonstrando, mesmo ainda incipiente, "uma crescente
abertura da temadtica da juventude na agenda politica dos governos municipais”. O
distanciamento do inicio das politicas publicas e o ECA os leva a afirmar que a
promulgacdo da lei ndo foi concomitante com as politicas, dentro de um cendrio onde
predominam a dispersdo, a fragmentagdo e a superposicio de agdes, comum as politicas
publicas no Pafs.

Segundo esses autores, as politicas estdo mais localizadas na drea da

assisténcia social/inclusdo/agao social, focalizando o jovem em situagdo de risco social.

* Para aprofundamento ver: NAHAS (1999); ROCHA (2005); CKAGNAZAROFF e MELO (2005);
ARAUJO (2007).0 trabalho de Aratijo € especifico sobre o programa e a juventude. Cf. Revista Pensar
BH n°17.
* Lembramos que estamos nos baseando na defini¢do de politica piblica apresenta na p. 29 deste
trabalho.
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Sao agdes desenvolvidas visando a atingir a exclusdo vivenciada com projetos que
atingem os adolescentes de rua, jovens em vulnerabilidade social, jovem de baixa renda,
jovens em conflito com a lei. Dos projetos implantados, 10% estio voltados para a drea
educacional. Por isso, Sposito et al. (2006, p.242) afirmam existir uma subordinagao das
politicas para a juventude a questdo social, que no Brasil foi concebida durante muito
tempo como um "problema de policia". Como o estabelecimento da esfera do direito
social € ainda recente em nosso pais, essa associagao entre politicas para a juventude e a
questdo social, vinculada a inseguranga, "engendra demandas de controle e de
disciplinamento da conduta" desses jovens a quem as politicas estdo sendo dirigidas.

No cendrio municipal (DAYRELL, 2005), as acOes investigadas tém sua
énfase direcionada a solugdo de problemas envolvendo os jovens. Dentre os principais
objetivos dos projetos presentes nos municipios destacam-se aqueles que desenvolvem

acdes concretas sob o prefixo RE: reinsercdo, reintegracdo, resgate, ressocializacdo.

Isso significa que hd uma tendéncia, ainda muito presente na sociedade
brasileira, de que a juventude sé estd presente para o pensamento € para a
acdo social como problema: como objeto de falha, disfun¢do ou anomia no
processo de integracdo social ou mesmo como tema de risco para a propria
continuidade social. (Dayrell, 2005, p.27).

Nesse cendrio, a proposta de Escola da Juventude compunha um ambiente
politico contrdrio ao que os pesquisadores apresentavam e colocava Belo Horizonte a
frente no atendimento ao jovem, ao apresentar uma proposta educacional de tempo
integral direcionada para essa fase da vida.

A SMED atua radicalmente: propde selecao de professores para compor o
quadro docente de duas unidades escolares da PPL, sendo uma delas a EMBH, que
passaria a assumir a proposta Escola da Juventude.*® O edital para o concurso de
ingresso exigia experiéncia no magistério com jovens entre 12 e 18 anos. (ANEXO K)
Para isso o profissional deveria redigir um relato comentado de sua experi€ncia
profissional, dando destaque a essa faixa etdria, e posteriormente participaria de andlise

do curriculo e entrevista. Além disso, seria feita a reforma do prédio da EMBH, ja

4 Foram investigadas 12 prefeituras: Belo Horizonte, Betim, Santa Luzia, Ibirité, Sabard, Sete Lagoas,
Ribeirdo das Neves, Contagem, Lagoa Santa, Caeté, Itatina, Nova Lima: 70,7% dos projetos foram
implantados a partir de 2000, com maior incidéncia entre os anos de 2001 e 2002, contabilizando 58
projetos. Num universo de 829.047 jovens entre 14 e 24 anos, foram atendidos 53.972. A populagdo
juvenil nessa faixa etdria compreende 20% da populacdo dessa regido. Em Belo Horizonte, foram
atendidos 20,27 % da populacdo dessa faixa etdria, segundo dados do Censo 2000, sendo a parcela da
populacido menos contemplada por politicas publicas. (DAYRELL, 2000, p.8)

* Portaria PBH conjunta SMED/SMPS, n° 002/2005 de 24/12/2005.
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solicitada em documento da SMED n° 1366/2006, no qual ja estd aventado, inclusive, o
encerramento das atividades no final de 2006 com retorno das atividades em 2008.
(ANEXO L).

A proposta da Escola da Juventude foi apresentada em janeiro de 2006."
Nessa publicagdo, sdo apresentados os principios, diretrizes, estrutura e funcionamento
da escola, sendo sua elaboragcdo de responsabilidade dos professores e alunos da
escola. Eram cinco os principios e diretrizes, nos quais €é afirmado um jovem de
"direitos", dotado de "autonomia e positividade", com capacidade '"para agir
coletivamente", "propor e executar acdes a partir de seus interesses". A Escola da
Juventude deveria proporcionar uma formagao a partir do "desenvolvimento pessoal," da
"constru¢do de identidades e resgate da auto-estima", do "autoconceito", da "visdo de
futuro" e "consistente para insercao critica, criativa e produtiva no mundo do trabalho".
As culturas juvenis deveriam compor com a gestdo pedagdgica e curricular da escola
uma ressignificacio da escolarizacdo por meio da construcao de didlogos constantes com
os alunos e com suas familias. Por ultimo, eram reconhecidos o protagonismo juvenil, o
desenvolvimento de projetos de vida, a insercdo em atividades culturais e esportivas e
regras democraticas de convivéncia.

O curriculo da Escola da Juventude deveria se organizar
interdisciplinarmente, centrado no letramento e pautado no reconhecimento da
diversidade cultural, no acolhimento a diferenca, nas identidades, na insercao produtiva,
na integracdo social e na mediacdo de conflitos. Para isso deveria seguir os seguintes
eixos orientadores: conhecimento formal, culturas juvenis, diversidade, letramento, arte,
cultura corporal e movimento, culturas urbanas, trabalho e geracdo de renda, formacao
sociopolitica, agcdo comunitdria, ambiente e tecnologias.

Contudo, feito o processo de selecdo dos professores e iniciadas as
atividades em 2006, observa-se o retorno e o agravamento das situacdes conflituosas e
desconcertantes. O que retorna na instituicdo € a sensacdo de caos, desordem, falta de
autoridade, dificuldades em manter um espago de aprendizagem, como dizem os
préprios jovens com quem conversamos. Essas situagdes sdo contraditérias com o ideal
de professor, aluno e escola que marca as instituicdes. Tudo o que é feito para o
enfrentamento do problema parece produzir o seu avesso: mais fracasso, agora com

situacOes mais intensas.

7 Comunicado SMED-SMPS, publicado no Diario Oficial do Municipio em 04/01/2006.
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Nao descartamos outras andlises na tentativa de entender o que aconteceu,
procurando respostas nos conflitos de poder entre SMED, grupo de professores, alunos e
familias. Nao € este o nosso objetivo neste trabalho. Mas nos permitimos algumas
reflexdes, e dentre elas se destaca o caso da selecio de professores anterior a
apresentacdo da proposta. Haveria nessa a¢@o a presenca do discurso culpabilizador dos
professores travestido da responsabilizacdo pela gestdo democrética do projeto? Tratava-
se de uma acdo embalada no conjunto de outras e por isso sua antecipacao? A inten¢do
de alterar o quadro docente da escola nos leva a crer na existéncia de desconfianca da
SMED em relag@o ao trabalho desenvolvido pelos antigos professores da EMBH frente
as praticas pedagdgicas apresentadas em paginas anteriores. Mas € fato que a selecao de
professores somente, com o intuito de fazer retornar a "exceléncia da escola" pela
"exceléncia docente", ¢é acdo questionada, pois nos lembra os discursos
responsabilizadores do professores sobre o sucesso e o fracasso escolar. Se havia essa
intencao, 0 que a situagdo mostra € 0 seu insucesso.

Ora, seria facil responsabilizar alguém ou alguma coisa aqui. Pela tese da
culpabilizac¢do, poderiamos listar os professores ou o processo seletivo (como chegamos
a ouvir), bem como os cursos de formacao docente. Contudo, essa 16gica nao é a que nos
interessa, pois as vezes leva a investigacdo a detalhar mecanismos a fim de encontrar as
falhas para, entdo, propor as agdes corretivas necessdrias. Nao nos interessa avaliar o
projeto por esse viés. Interessa-nos investigar por que as ag¢des ndo propiciaram o
retorno da escola a sua funcdo educativa, procurando com os jovens, alunos dessa
escola, as explicacdes que eles podem nos dar.

A intervencdo da SMED parece-nos extrema diante de tantas outras ja
realizadas, como nos disse a assessora da secretaria. Para nds, essa situacao talvez seja
nova na educagdo, porque nao estamos diante de um cendrio da precariedade material
vivida ha alguns anos nas escolas publicas que justifique a persisténcia do fracasso.
Todos os professores da escola tinham curso superior e passaram por processo de
selecdo, no qual se exigia experiéncia no trabalho com jovens. Foi ofertado um projeto
para a escola, que, mesmo problemdtico, no sentido de ja estar com os principios
definidos, afirmava a autonomia aos professores para sua reelaboracdo. Nesse sentido,
talvez estejamos diante de um problema que até entdo a educacdo desconhecia: a
proposta preocupava-se em garantir os aspectos considerados imprescindiveis para o

funcionamento de uma instituicdo escolar — professores qualificados, materialidade
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garantida, projeto inovador, verbas com repasse — e, no entanto, nao funcionou.
Estamos diante, entdo, do que nomeamos como sintoma social.

Frente a mais um fracasso no trabalho, a desativagdo da escola para a
reforma nas instalagcdes permitiu um tempo na interrup¢ao do desconforto para a SMED.
Entre 2007 e 2008, a EMBH esteve desativada para reforma de suas instalacdes e
adequacdo do prédio como escola de tempo integral, e todos os seus alunos foram
deslocados para outras trés escolas municipais, sendo-lhes garantido o transporte
escolar. Eles puderam escolher em qual das trés escolas iriam estudar nos dois anos
seguintes. Em 2009, as atividades da escola foram retomadas, atendendo alunos do 2° e
3° ciclos*®, ¢ a SMED anunciou que o projeto anterior fora desativado e outro deveria ser
elaborado visando atender ao 3° ciclo, destinado aos adolescentes.

Numa das conversagdes em que a escola era a pauta, ao falarem do nome
que a mesma recebia, "Carandiru 2", os jovens descreveram ironicamente como, para
eles, a arquitetura foi sendo alterada de forma a fazer jus ao nome. As alteragdes no
espaco foram feitas para cercear a circulacio e manter o controle sobre os corpos?
Talvez sim, como fica explicito na inten¢do. O espago como constru¢do social €, para
Foucault (1998), um dispositivo que pode falar do dito e do ndo dito, produzindo efeitos
sobre 0 sujeito que ndo sdo apenas de controle, como € possivel verificar pelo fragmento
da conversacdo. Ele "exala" sentidos que falam ao sujeito sob formas diferenciadas:
alguns na ironia, outros na surpresa. Destacamos algumas palavras no intuito de

demonstrar como o dispositivo arquitetura da escola falava aos alunos.

R: Por que chamava Carandiru? Por causa das grades?

J1: Porque era cheio de grades.

J7: Porque comecaram a gradear tudo.

J1: Porque comecaram a por grades em tudo. Nas portas... Parando
no corredor tem grade. Primeiro ano tem grade: s6 fica aqui.
Segundo [ano] tem grade: sé fica aqui. Terceiro ano tem grade: s6 fica
aqui.

J7: Quando chegava o recreio fechava...

J1: O pessoal gostava de circular, entendeu?

J7: No recreio a gente ficava circulando tudo. Parte de cima, parte de
baixo, andava para tudo era quanto € lado. Eles comecaram a cercar os
pavilhoes.

R: E explicaram para vocés por qué?

J7eJ 1: Nao.

R: Pavilhdes.

Risos

8 Portarias SMED n° 160/2006 ver no DOM 06 dez 2006; Portaria SMED n° 011/2009 ver no DOM 24
jan 2009. http://portal6.pbh.gov.br/dom/iniciaEdicao.do?method=DomDia
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J7: Cercaram o pavilhdao de cima, ai, quando a gente descia para o
banho de sol, eles ia 14 e fechavam a cela para a entrada do segundo
turno.

J6: E mesmo, agora que eles estio falando, faz sentido mesmo.
(surpresa com o que estava sendo dito)

J4: A porta da sala era uma porta normal e tinha um quadradinho e as
grades.

J6: E! Era igual cadeia, igualzinho. (surpresa)

R: Nio tinha vidro nao?

J1: N@o. Era grade.

J7: Tanto que na minha camisa de formando da 8 série os meus
colegas colocaram assim.... pavilhao 804 cela 14. Do outro lado aqui
assim [mostrando as mangas da camisa], e os professores viram e sé
riram. Eu falei assim: ham, ham. Ta bom..

J6: Para ir para o banho de sol. (a surpresa continua)

J7:Quando a gente ia para o banho de sol, eles lacravam e a gente
tinha que ficar rodando, igual....

J6: De tanto que o pessoal circulava assim... Vamos supor, de um lado
era o segundo, do outro, o primeiro, eles colocaram uma grade de um
lado e do outro. Af vocé era obrigado a chegar até a grade e voltar,
chegar a até a grade e voltar.

R: Sé6 ficava naquele corredor?

J7: Igual méaquina de escrever, igual miquina de escrever. Até dar o
recreio. Quando chegava vocé tava cansado porque era sempre isso.
Mais nada. (3* Conversagao)

"Grades", "pavilhao", "banho de sol", "cela", "circular", "igual maquina de
escrever", "cansaco". Na arquitetura gradeada estabelecida para cercear, dividir,
disciplinar, vigiar e punir, numa clara relagdo com o que Foucault (1998) chama de
"corpos doceis", o efeito escancara, deixa na camisa uma marca a ser vestida. Essa
marca, enquanto palavra, ndo diz de imediato a sujeicdao ao que ela fala, ou seja, pode
nao significar identificacdo do jovem com ela. A linguagem se faz pela ironia da palavra
destravada, exposta sem pudor e causadora de surpresas: o jovem fala de uma escola
prisdo que atende bandidos. Eles, alunos, jovens moradores da favela PPL, sdo os
bandidos em potencial educados na escola para uma vida na prisao? Aos alunos da
escola, moradores da favela, a educacdo possivel era um recurso para o bom
adestramento?

No entanto, os corpos ndo se fizeram ddceis frente ao dispositivo
arquitetado para cercear, vigiar e punir. Seriam o0s comportamentos violentos
desencadeados pelos jovens contra a escola e seus professores sinais de resisténcia a
essa arquitetura que conclama a docilidade? A violéncia que ali se desencadeava seria
sinal de que os jovens sdo violentos, ou se trata de comportamento marcado pelo nosso

tempo de incivilidade?
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No capitulo seguinte vamos tratar dessas questdes a partir de elementos

como a favela, a escola e a violéncia, e das tramas que ai foram tecidas.



4. A VIOLENCIA DOS JOVENS:
sintoma da escola, da favela ou
sintoma atual?

Uma pergunta importante: de onde vem a violéncia dos jovens? Que
explicacdes encontramos para as situacdes descritas no capitulo anterior? O que
podemos encontrar nessa situagdo para aprendermos com ela?

A presenga da violéncia em nosso tempo € também percebida no campo das
palavras, quando encontramos grande variacdo para falar do fendmeno. Bullyng,
violéncia da escola, violéncia na escola, violéncia em meio escolar, violéncia contra a
escola, violéncia e escola sdao formas encontradas para dizer do fendmeno. Na
contemporaneidade o termo violéncia estd presente para nomear uma série de
fend6menos distintos, como "violéncia no transito", "violéncia nas ruas", "violéncia das
aguas", "violéncia na favela", "violéncia do trafico de drogas", "violéncia policial".
Parece-nos entdo que ha uma superdeterminacao da violéncia, inclusive porque existem
numerosos fatores determinantes para a situacdo. No caso da educag@o temos a pobreza,
a concentracdo de renda, a auséncia do Estado como espaco de regulacdo do poder, para
citar algumas, sendo, portanto, a violéncia um fendmeno com diversas causas. No
campo discursivo, violéncia € um significante que, para Ferrari (2007) "parece
comportar tudo e mais alguma coisa" em nosso tempo.

Quais sdo as explicagdes para a presenga discursiva da violéncia para falar
de fendmenos que talvez fossem nomeados por outros nomes em outros tempos? Por
que hoje chamamos de violentos alunos que talvez fossem os indisciplinados, os zonzos,
agressivos ou rebeldes? Como ja foi dito, a introdu¢do do discurso da ciéncia
transformou esses alunos em individuos agora marcados por novos significantes
portadores de déficit; entdo, o que representaria a introdu¢do do adjetivo violento? Se a
educacgdo era a responsdvel, pela sua acdo moralizante, por atuar no retorno a "ordem",
como explicar a sua ineficdcia atualmente? Nao funciona mais por qué? Teria a escola

perdido a fun¢do humanizadora preconizada na expressao "formagao do cidadao"?
Para a psicandlise, a educacio tem funcdo importante: fazer vinculo do

sujeito com a ordem social, ofertando a sustentacdo simbdlica importante para a



86

constitui¢do da subjetividade. E pela ordem do simbélico que o sujeito faz lago com o
social. Real, simbdlico e imagindrio sdo trés elementos formando uma estrutura, na
psicandlise lacaniana. O simbdlico aqui € pensado a partir da linguagem que constitui o
sujeito. O pensamento comecga sempre a partir de nossa posi¢do dentro da ordem
simbolica, pois real e simbdlico estdo imbricados. E o real € aquilo que ainda ndo foi
simbolizado, que resta ser ou que, até mesmo, pode resistir a simbolizacdo. A
simbolizacdo € um processo psiquico que cria a “realidade”, entendida como aquilo que
¢ nomeado pela linguagem, e pode ser, portanto, pensada e falada. Para o
estabelecimento do lago social, relacdo que envolve a regulacdo do gozo no campo do
discurso, essa equagdo € importante.

Num cendrio em que a democracia assumiu a educacdo como direito social,
escolarizacdo e educagdo parecem se confundir na sua fun¢do de insercdo dos mais
jovens no mundo da cultura. Freud, em seu tempo, falava de educacdo no sentido
genérico, mas hoje, em alguns momentos, podemos assumir que algumas questdes estao
postas para a escola, como € o caso da fun¢ao da educacgao.

A escola desempenha um papel importante na constituicdo subjetiva, pois,
no processo civilizatério, ela vai, ao regular a pulsdo desenfreada que limita a
continuidade da experiéncia de viver na cultura, ofertar a produgdo de laco a partir da
inscricdo simbodlica pelo contato com o saber cientifico das disciplinas e com os
professores. A escola oferece inscrigdes simbdlicas ao sujeito por meio de suas praticas
pedagégicas, de seus ritos de passagem, do contato com a alteridade. Falando de outra
forma, a escola oportuniza ao individuo outras formas de discurso com as quais ele vai
ter que se posicionar subjetivamente. Ao inseri-lo em outras relagdes agora distanciadas
da familia, a escola oferta a convivéncia com a alteridade, exigindo do sujeito posicdes
diante do outro, posicdes subjetivas. Investigar as formas de laco social que os jovens
inventam na relacdo com a escola, a partir do que os jovens dizem, num tempo em que
essa instituicdo se encontra fragilizada € questao central para este trabalho.

E essa regulacio que instaura a ordem simbdlica importante para o laco
social. A submissdo a ordem simbdlica por meio da institui¢do, segundo Kupfer (2000,
p-14), nos afasta do estado animal de nossos ancestrais, servindo a dois fins: proteger o
homem contra a natureza e regular as relagcdes dos homens entre si. Essa € a fun¢do da
educagdo: produzir o laco, tendo a escola como instituicdo promotora. Para Lacadée
(1999/2000), "a escola oferece a constru¢do de uma ficgdo necessdria" e o encontro de

um saber em que crianga e jovem podem se apoiar para dar conta dessa perda de gozo
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que resta pela regulacdo pulsional. A escola surge para a psicandlise como uma
possibilidade de criar projetos que oportunizem as criangas € jovens a '"criacao
linguajeira", para fazer nascer o interesse pelo mundo, isto é, oferecer a chance para o
sujeito se estruturar como desejante, apresentando "saberes" que funcionariam como
supléncia e permitindo o lago social.

Sabemos que a Escola da Juventude falhou na sua funcdo de educar e
acolher os jovens. Ela ndo cumpriu a oferta da criagdo linguajeira de que nos fala
Lacadée? Ela nao conseguiu desempenhar sua funcdo de regulacdo pulsional tdo
importante para a cultura e para o sujeito? Os saberes ofertados tém oportunizado a
supléncia necessdria para o sujeito de desejo? Estas sdo algumas perguntas a que o
trabalho se propde responder a partir das conversagdes com jovens.

Este capitulo foi elaborado a partir das conversacdoes com os jovens. No
decorrer delas a favela, a escola e a violéncia sempre eram pauta de conversa. De onde
vem essa violéncia desencadeada contra a escola? Como encontrar explicacdes a partir
das teorizagdes sobre violéncia? O que os alunos dessa escola, aqueles que agiam com
violéncia, t€ém a dizer sobre isso? A violéncia estd na favela, nos jovens ou no nosso

tempo?

4.1.0 colégio favela

A associagdo entre favela e os comportamentos dos jovens em relacdo a
escola logo se faz notar nas duas primeiras conversacdes. Estariam os alunos
reproduzindo a associacdo entre violéncia e desigualdade social ao nomearem a escola
de "colégio favela"? Na escola ha violéncia porque ela estd na favela?

Vejamos o que os jovens falam.

R: As janelas que tinha eles quebravam..

J2: A maioria do vandalismo era de tarde.

R: Mas por que existiam essas coisas? O que vocés podem dizer disso.
J2: Ah! por causa de favela, né.

R: Favela? O que tem a favela?

J1:Eu ndo acho que tem a ver com favela nio.

J2: Eu acho... Tinha muito favelado. Nao era s6 o Z¢€ nao... [cita varios
nomes]... Ah, ta doido! Ah, vocé falava uma coisa com o menino e ele
falava que ia te matar. Teve um 14 que ndo acreditou... O fulano [cita o
apelido] ...
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J1: O fulano.

J2: O cicrano [olhando para o colega] deu na professora uma
cadeirada. Cadeirada! Uai! Tem como nio. E favela mesmo! O cara
quer mostrar que é favelado, vai 14 e faz essas palhacadas. Picha,
quebra, risca quadro. Quadro do professor, aquele quadro 14... Nossa
senhora!!! (1* Conversacao)

Nesse fragmento hd o seguinte movimento discursivo: a violéncia na escola
estd ligada ao vandalismo, pichagdo e outros comportamentos. As acdes
desorganizadoras da escola tém sua origem na favela e no seu morador, o favelado, que
destréi, comete atos de vandalismo, quebra, risca, picha. Expressar-se assim na escola é
ser favelado. Ha certo "jeito de ser de quem vive na favela" que se manifesta nas acdes
desencadeadas na escola. Alguns individuos agem seguindo esse "modelo", uma carta
de "identidade de favelado", pois o Jovem 3 se queixa dessa situacdo dizendo o quanto
essa "identidade forjada na situacdo" era conflituosa para a existéncia de lacos baseados
na alteridade, e ndo na violéncia.

Além disso, "esse jeito de ser" é reproduzido entre os alunos para obter
algum tipo de beneficio com o fato de morar na favela, pelo medo que isso traz. Esse
"jeito de ser" extrai a responsabilidade do individuo sobre o que faz, atribuindo a "um
conhecido desconhecido" o trabalho que ele deveria fazer. Mas pretendendo um caminho
mais facil, ou mesmo ndo conseguindo obter o que deseja sozinho, faz uso desse "outro
violento" que resolve por ele. Nesse sentido, ha um reforco do discurso que associa
favela e violéncia, feito pelos proprios moradores.

Essa situacdo ilustra o que Ferrari (2007) declara ser uma coordenada de
nosso tempo, em que a violéncia estd "integrada no discurso”, tornando aquilo que
parece antissocial uma forma de estabelecer lagos sociais. A autora destaca a
importancia de se considerar a violéncia inserida em determinada realidade social, com
o discurso que a orienta, para reconhecer que ela tem uma légica a ser decifrada. Isso
ndo que dizer que violéncia produz lagos sociais, pois ela representa exatamente a sua
interrupcdo, o rompimento da ordem discursiva que mina o simbdlico presente na
realidade social. A violéncia ndo € uma forma de laco social na psicanélise. Significa o
rompimento dele, a irrupcdo de uma recusa em relagdo ao Outro simbdlico, a lei, a
cultura, ao social. Contudo, a situacdo a que estamos nos referindo € bom exemplo do
que a autora afirmou, mostrando-nos o quanto a violéncia estd integrada a ordem
discursiva da PPL. Na escola, fazer uso dela para obter algum beneficio acaba sendo a

"ordem natural”, a qual o sujeito pode recorrer
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Em virios momentos da conversacdo essa ordem, violéncia integrada ao

discurso, aparecia. Os jovens reproduziam, ora ironizando ora fazendo analogias, o

"jeito de ser malandro da favela" que conhece o tréafico. A expressdo "o atividade"® foi

utilizada por um dos jovens a respeito de um episddio ocorrido na escola (a explosdo de

uma bomba): "Fui "o atividade". Levei a bomba e ninguém ficou sabendo". Essa ordem

integrada era também percebida quando relatavam alguma situacdo que envolvia esses

jovens e os profissionais da escola. Havia sempre um tom imperativo, estufando o peito,

falando rispidamente.

Essa associagdo entre favela e violéncia vai aos poucos sendo anunciada na

conversacdo. Vejamos mais um fragmento.

N

J1: Furto. O que teve de furto. [referindo-se a escola] Caixa de
computador.

R: Por que tinha essas coisas, se antes ndo tinha?

J1: Os professores ndo auxiliavam nada, os meninos roubavam, fazia
um monte de coisas, entrava com revolver, entrava com maconha,
entrava um tanto de coisa. Olha que falta de seguranca. Tinha briga de
menino. L4 fora um menino deu trés tiros pro alto.

R: Isso tem a ver com o favelado que vocé tava falando ontem?
[dirigindo-se ao Jovem 2]

J2: Também.

R: Vocé tava falando era disso ontem, né?? Tem uns que tem
comportamento...Vocé ndo falou isso ndo. Vocé falou: E tudo
favelado.

J2: Colégio favela.

R: [...]O que vocé estd chamando de favela? Quando vocé falou isso o
que vocé pensou? Tudo favelado.

J1:Vandalismo.

R: Vocé falou isso. [se dirigindo para Jovem 1] Vocé falou isso
mesmo, vandalismo. O que vocé pensou [falando para o Jovem 2] ,
quando vocé falou: — E favelado! Quando vocé falou isso vocé quis
dizer o qué?

J2: Favelado é mais bagunceiro, né. Vocé vé. Tipo...[desvia olhar para
o colega]

R:Vocés sdo favelados?

J2: Eu sou favelado moderno.

R: Como assim. O que € isso?

J 2: Eu sei a hora de brincar, eu sei a hora de fazer bagunca. Eu sou
calmo, tranquilo. Ndo saio quebrando o patriménio dos outros
também. Para mim € favelado moderno.

R: Mas vocé ja fez isso?Vocé ja quebrou?

J 2: Nao! [Enfaticamente] (2* conversacdo)

z

¥ "0 Atividade" é nome dado aquele que trabalha no trafico de drogas, vigiando os locais de acesso a
favela. Fica em lugares estratégicos e anuncia o que acontece nas ruas e becos. Quando estive na favela, o
recurso desses "trabalhadores do trafico” era a voz. Eles gritavam de tempos em tempos: —" Aqui estd
tudo bem" ou — "Tudo normal".
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O "colégio favela" é o local do vandalismo e da bagunc¢a, como na favela.
Favela e escola se aproximam nesse momento, pois 0 que acontece em um espago
acontece no outro: vandalismo, bagunca, roubo, drogas.

Mas, no movimento da conversacdo, o inédito, o inesperado € sempre uma
aposta, que, nesse caso, surge da necessidade de se colocar diferentemente do modo
"globalizado". Aqui nao ha um impasse: hd a afirmacdo de uma marca na qual o sujeito
se faz na diferenca deixada no espago entre ele e o Outro. O sujeito se fez falar ali: "sou
favelado, mas moderno", significando um "jeito de ser" inverso do que esperam dele. Na
"globalizacdo discursiva" que afirma a standartizagdo, surge a diferenca: o sujeito e sua
marca.

Na constituicdo do sujeito, para Lacan, hd dois processos envolvidos:
alienacdo e separacdo, que aqui se faz necessdario esclarecer. Ao afirmar-se "favelado
moderno", esse jovem deixa a mostra o seu desejo, separado do significante favelado
que produz alienagdo. Na constitui¢do do sujeito, a linguagem é fundamental, pois, para
entrarmos nela, "sdo necessdrias operacdes do sujeito em sua dependéncia significante
ao lugar do Outro", a alienacdo e separacdo. Sao processos que se organizam por uma
cisdo, um corte, e também "devem ser articulados como circulares entre o sujeito € o
Outro". E um processo circular sem reciprocidade, podendo ser circular e dissimétrico.
(LACAN, 1964/1998, p. 196)

Vejamos como funciona. A entrada do sujeito no campo da linguagem esta
ligada ao processo de alienag@o, porque sem a linguagem nao hé desejo. Ha sujeicdo ao
Outro — "lugar em que se situa a cadeia do significante [...] campo vivo onde o sujeito
tem que aparecer”" (LACAN, 1964/1998, p. 194) para ele, sujeito, se fazer. E uma
escolha forcada para o mesmo. Nessa operacdo a desigualdade € grande, pois esse Outro
o submete a um significante. Num desenho representativo extraido de Fink (1998)

terfamos o seguinte:

OUTRO S

SUJEITO $
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E o Outro submetendo o sujeito para ganhar algo. Essa desigualdade é
grande, pois é a forca do Outro que ja existe para o sujeito.so Como sujeito que se
submete a um significante ele é um sujeito barrado, representado pelo $. A alienagio
como escolha forcada institui um lugar na ordem simbdlica e relega o sujeito a mera
existéncia como um marcador de um lugar nessa ordem. A alienacdo € um destino, no
qual nenhum ser falante existe sem ligacdo ao Outro. Nao é um estado permanente, ao
contrério, € uma operacao que ocorre em determinado momento. Essa transitoriedade é o
Vel alienacdo, expressao utilizada por Lacan para explicar que, na relagcdo com o Outro,
ha pesos diferentes. Poderia ser entendida como um processo ou/ou, entendendo aqui
sujeito e Outro. Nesse sentido, ou uma das partes sobrevive ou nenhuma sobrevive,
como no caso da histéria de “a bolsa ou a vida”. Tirando a bolsa fica a vida sem a bolsa.
Tirando a vida resta a bolsa sem a vida. Por isso, para Lacan, as partes ndo sdo
equilibradas, pois, no confronto dos dois lados, o Outro sempre ganha, e € quando o
sujeito sai de cena. (FINK, 1998, p.73-74)

A alienagdo representa a ordem simbdlica e atribuicdo de um lugar ao
sujeito. Ela d4 origem a uma possibilidade de ser, por um lugar que € vazio, porque a
palavra moldou o sujeito, mas na condicao alienada ao Outro. Por isso o sujeito s6 € algo
ndo sendo.

Ja a separacdo consiste na maneira de o sujeito alienado lidar com o desejo
do Outro no modo como ele se manifesta no mundo do sujeito. E o confronto do sujeito
alienado ao Outro como desejo, € ndo como linguagem. Esse processo requer que o
sujeito queira se separar da cadeia de significantes que o aliena para assumir o desejo.

Se, na alienacdo, temos uma causac¢do da sujei¢do a partir do Outro, pelo
desejo do Outro, na separacdo o que se tem € um sujeito implicado no seu desejo. Na
separagdo o sujeito encontrard o ponto de enigma do desejo.

Favelado é o significante presente na sua forca. E 0 nome ofertado como um
ideal de aluno que a escola diz ter. Esse nome entio pode funcionar para o sujeito como
uma linha mestra durante sua vida, alienado a esse significante e definindo-se assim, € o
sujeito passa a comportar-se como tal. Seria a petrificacdo do sujeito a esse significante,
representando a sua mortificacdo por ele. Mas o sujeito tem a escolha de recusar esse
nome e dele se separar e deixar aparecer a sua parte viva como sujeito, o desejo. Desejo

que o faz inquirir, perguntar sobre sua existéncia. "Sou favelado moderno."

5 . ~ . o . .
% Lembramos que, no caso da psicose, a operacio se inverte, pois é a autoria do sujeito sobre o Outro. O
sujeito abre mao da divisdo para ndo se sujeitar ao Outro da linguagem.
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Como dissemos que a alienagdo ndo € um estado permanente, o dispositivo
da conversagdo operou em alguns momentos para o surgimento do inédito, agora vindo

também dos outros que participam da conversagao.

J2: E afavela?

R: Pois o que € favela? Vocé estd querendo conversar sobre isso?

J2: Nao! Eu achei que vocé ia fazer perguntar.

R: Nao. O que é para vocé?

J3: E porque isso é uma giria de muito tempo, né. Porque o pessoal da
favela... Como favela € violenta....

J1: O pessoal € avacalhado..

J3: E, as vezes nem [somos] ndés que pomos esse apelido de favelado.
E os de fora mesmo... Que....

J1: Que nos chama assim.

J3:Deve ter posto em nds, porque favela tem muita violéncia. Af fala
isso direto. (2% conversacao)

H4 uma nitida diferenca aqui do que vinha até entdo sendo dito: a violéncia
existe na favela, mas eles ndo assumem o apelido de favelado e degradado. Favelado
vira giria que a eles é atribuida "pelos de fora". Nesses trés fragmentos podemos
observar um deslocamento na palavra: de favela local de bagunca e colégio favela para
"ndo somos os favelados que dizem que somos". "Somos apelidados" assim porque
vivemos num lugar onde hd muita viol€ncia.

Que favela € essa onde os jovens vivem? Seria a favela a causa da violéncia

que os jovens tém praticado?

4.2.A favela da Escola da Juventude: producao de histéria e valores

A letra da musica que apresenta este trabalho mostra a formacgdo imaginaria
de uma favela. Ao ouvi-la pela primeira vez, associamos a constituicdo da favela
Pedreira Prado Lopes, que se formava ja no inicio do século XX. Os registros historicos
de sua formacdo como favela sdo poucos, segundo Ribeiro (2001) e Soares e Antunes

(2001), para quem ha um siléncio nos documentos oficiais.

Sua trajetéria quase ndo € encontrada nos discursos dos prefeitos e nem na
documentacdo sobre a histéria de Belo Horizonte. Referéncias sobre a regido
da Lagoinha existem, assim como outras, esparsas, sobre a Pedreira; mas
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sobre esta, na maior parte das vezes, hd um siléncio ou uma imagem de algo
ofensivo a sociedade. (RIBEIRO, 2001, p. 18)

A favela PPLSI, como € conhecida entre seus moradores, esta fixada numa
parte da cidade saudada como tradicional pelas referéncias histéricas e culturais,
formada por bairros como o da Lagoinha, que tem sua origem associada aos "boémios e
operdrios, rebelde e marginal". (PIROLI, 2003) Seu surgimento remonta a fundacao da
cidade, sendo um dos primeiros agrupamentos habitacionais formados ja na época da
constru¢do desta no final do século XIX.

Nao se trata de uma grande favela. Em comparacao a outras da cidade, sua
extensdo ndo é a sua grandeza. Sua magnitude estd na sua densidade demografica™, a
segunda da cidade, indicando alta concentragdo de moradores em territorio estreito>” , 0
que explica as inimeras a¢des de remog¢ao em seu territério empreendidas no decorrer
do século XX .

A origem do nome estd associada a pedreira localizada no seu interior e ao
seu dono, o engenheiro Antdonio Prado Lopes Pereira™, que recebeu a concessao para
explorar o local, ainda na época da constru¢do da capital. (BARRETO, 1995, p. 459) Ha
no registro oral de alguns moradores o discurso de que da pedreira sairam muitas das
pedras que edificaram a nova capital. (SOARES e ANTUNES, 2001) Talvez esta seja
uma forma encontrada para produzir outro discurso para o espago, frente ao preconceito
sempre presente. Essa foi uma primeira caracteristica discursiva encontrada para
diferenciar das anteriores anunciadas sobre a favela ainda hd pouco no trabalho.
(ANEXO M)

Em exposicdo organizada no Museu Abilio Barreto — Ver e lembrar:
Monumentos em Belo Horizonte (2007) —, a Pedreira Prado Lopes ganha destaque. A

exposi¢ao se propds mostrar os monumentos da cidade e apresenta a favela como mais

>l Em alguns momentos utilizaremos para a favela Pedreira Prado Lopes as siglas PPL.

32 Densidade demogréfica: a medida que expressa a relagdo entre a populagio e o territério. No entanto,
em nossa pesquisa pudemos verificar diferentes cdlculos para a densidade. Alguns se expressam em
hab/km?, outros por hab/ha, outros hab/m?. Frente a isso optamos pelos dados do IBGE, que sdo mais
recentes. Os demais dados encontrados utilizavam informacdes de 1998. Nos documentos da Prefeitura,
que trazem dados de 1998, a PPL tem 141.810m? de 4rea para uma populacdo de 8.457 moradores, com
densidade bruta de 493,51 hab/ha. No livro de Ribeiro (2001) os dados divergem quanto a populacdo em
1998: 8.900, com densidade bruta 627 hab/ha.

3 Em uma drea de 0,30 km? residem cerca de 9.000 moradores, o que é menos que outra favela da cidade,
a localizada na Barragem Santa Licia. Outras favelas de Belo Horizonte sdo mais populosas que a
Pedreira, como € o caso do Morro das Pedras, com 20.000 moradores, o Aglomerado da Serra, com
33.341, e o Taquaril, com 39.640 habitantes. (BELO HORIZONTE, 2003)

> Engenheiro da 1° classe, 3* divisdo. Pela organizacdo da comissdo construtora existiram seis divisdes de
servicos, sendo a do engenheiro Prado Lopes a responsavel pelos trabalhos relativos a organizacdo dos
projetos e planos gerais. Cf. RIBEIRO, 2001, p.250.
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um, na medida em que ela também conta a histéria da cidade, "perpetua sua lembranca"
como um artefato que faz ver e lembrar. A instalacdo permitia ao visitante movimentar-
se por espagos que procuravam revelar o movimento de subir e descer ladeiras ingremes,
ouvindo vozes de criangas brincando e pessoas conversando, uma delicada mostra desse
territério mal-visto e descuidado que revela uma histéria conflituosa e emblematica dos
moradores da cidade.

A PPL tem uma histéria emblemadtica na cidade, marcada por processos de
remog¢ao de sua populacdo no decorrer do século XX. Foi formada a partir da expulsao
das familias que moravam em torno do Cérrego do Leitdo, onde hoje € o bairro Barro
Preto. A regido da pedreira ficava fora dos limites da cidade, ou seja, da Avenida do
Contorno, e as familias se mudaram para 14 ja nos primeiros anos do século XX. Ora
expulsos, ora encurralados, seu espaco foi sendo remodelado pelos moradores para se
adaptar as inimeras intervencdes por que passou a cidade, a partir da década de 1940,
quando o discurso desenvolvimentista expandia a cidade, e a favela passava a ser
empecilho nesse caminho.

Ergueram-se na localidade a Avenida Antdonio Carlos (década 1940), o
Hospital Municipal Odilon Behrens (1944), o Conjunto IAPI (1944), a Escola Municipal
Belo Horizonte (1953), o Departamento de Investigacao, reduzindo o tragado original da
favela, que ficou entdo comprimida no alto do morro, produzindo "adensamento muito
elevado." (PGE, 1998, p. 6) Esse adensamento deixa na atualidade muitas moradias com
pouca ventilagdo e insolag@o, causando um cheiro imido sempre presente. (ANEXOS N
e O)

Essas intiimeras interven¢des produziram o efeito da perda das lembrangas do
"funcionamento” da favela e de como viviam ali as pessoas, representando também a
perda de parte "importante da memoria das pessoas e da histdria da cidade", como fica
retratado na exposi¢do. (VER E LEMBRAR, 2007) Ao se referirem a origem e a
formacdo da Pedreira, ¢ comum as pessoas utilizarem expressoes do tipo: "eu ja ouvi
dizer", "eu sei muito pouco”, "eu nao tenho bem a origem do porqué". (RIBEIRO, 2001,
p.47-54)

Nesse sentido, ndo cabe mais distinguir favela de cidade, pois falar da favela
¢ falar da cidade. Assumir essa tese significa romper com a logica que fraciona a cidade
em espacos definidos a partir de uma bipolaridade que diferencia o centro da periferia, o
bom do mal, o belo do feio, o urbano e o nio urbano, a ordem e a desordem. Tratar a

favela como espago urbano € combater esses discursos abrindo possibilidades para a
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captura de outras formas de pensar a cidade. (ZALUAR; ALVITO, 2003)

Em Belo Horizonte, onde se entrelacam entdo favela e cidade? O projeto da
cidade foi marcado pelas ideias de modernidade e racionalidade dos espacos, e por isso
ha uma nitida separacdo da drea urbana da suburbana. No projeto de Aardo Reis, a zona
urbana, definida pela Avenida do Contorno, foi destinada as moradias da elite, restando
aos operdrios, demais trabalhadores e pobres a zona suburbana.

Os trabalhadores ndo aparecem como moradores da cidade, e por isso ndao ha
espaco para suas residéncias na zona urbana. Os trabalhadores que para cd se dirigiram
para trabalhar na constru¢do da nova capital mineira iam construindo suas moradias
(cafuas, barracos ou barracoes) no interior da zona urbana.” Nos primeiros anos da
capital, compreendidos entre 1897 e 1919, segundo Guimarades (1991), o poder ptiblico
atuava no sentido de remover os barracos, para preservar a zona urbana, garantir o
modelo de cidade pensado e isolar os "inferiores" dos demais. As remogdes da prefeitura
vinham no sentido de deslocar os trabalhadores para as dreas suburbanas, por isso Belo
Horizonte cresceu da periferia para o centro.

A referéncia a Belo Horizonte como a cidade das cafuas € mostrada por
Barreto (1995), ao relatar as favelas que vao se formando na zona urbana e suburbana da
cidade nos primeiros anos da capital, sendo a favela o local onde residiam os
trabalhadores e suas familias. O autor, ao tracar a memoria descritiva da cidade, ja
anuncia a existéncia da favela nos seus primeiros anos de existéncia.

De sorte, que, ao ser instalada a capital, contava esta com uma dezena de
casas de funciondrios, umas 300 particulares, os edificios publicos, [...],
muitas casas velhas ainda habitadas e além de grande niimero de cafuas e
barracoes nos grandes e bulhentos bairros provisérios — Leitdo e Favela

ou Alto da Estacdo. (BARRETO, 1995, p.138) (Destaque nosso) (ANEXO
P)

A favela Pedreira Prado Lopes se forma nos primeiros 30 anos da cidade,
num tempo em que cresce a demanda por moradias em Belo Horizonte. Guimaraes
relata existirem, nesse tempo, alguns agrupamentos de favelas na drea urbana: no
entorno do Coérrego do Leitdo, na Barroca e no Barro Preto. Das remocdes praticadas na
favela da Barroca foi se formando a Pedreira Prado Lopes, entre os anos de 1904 e 1914,
sendo que, em 1926, esta ja contava com 600 barracos. Em 1940 configurava como uma
das duas grandes favelas de Belo Horizonte, com 3.000 habitantes. A outra era a da

Barroca. (GUIMARAES, op.cit., p.155 e 226)

33 Cafuas (casas de barro, cobertas de capim), barracos (feitos de tabua, cobertgs de capim ou zinco) e
barracoes (construgdes de alvenaria levantadas nos fundos das casas). (GUIMARAES, 1991, p. 64-65)
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Criadas em torno da cidade, as vilas eram, de fato, vilas-favelas, onde
continuavam faltando infra-estrutura e acesso, em consequéncia da ndo-
abertura ou ao mau estado das vias por onde deveriam trafegar os Onibus.
(GUIMARAES, 1991, pag. 196) (Destaque nosso)

Em Belo Horizonte, segundo a autora, as favelas se viam escamoteadas pelo
nome de vila, principalmente quando este era seguido pelo nome de um santo, como € o
caso da Vila Santo André, Vila Sdo Jorge, Vila Dom Carmelo. A autora afirma que
muitas eram as vilas, mas oficialmente s6 a vila Concérdia poderia ser considerada vila
operdria antes da década de 1940. (GUIMARAES, 1991, p. 230)

Nesse sentido, a vila, em Belo Horizonte, concebida como "habitét tipico”
do trabalhador na cidade, se configurou mais como vila-favela: lugar da falta de
infraestrutura, de saneamento bdsico e em situacdo fundidria irregular. (GUIMARAES,
op.cit. p. 182) Em Belo Horizonte, os trabalhadores na cidade eram os favelados.

Decorridos mais de 100 anos de sua formagao, passando por reconfiguracdes
de seu espaco territorial e também de sua populacdo, a favela PPL sobreviveu. Esta a
2,6km do centro da cidade, podendo ser considerada, talvez, a favela mais central de
Belo Horizonte. Portanto, ndo € periferia e nao € suburbio. Ela faz parte da cidade e, por
isso, qualquer polarizagdo que se pretenda, como ja se viu durante muitos anos no
discurso sobre a cidade, faz por reforcar emblemas e esteredtipos existentes.

No caso da PPL, a ideia de periferia é totalmente descartada, por ela ser uma
favela central. E possivel deslocar-se para vdrios pontos da cidade utilizando apenas um
6nibus ou mesmo ir a pé até o centro, como era comum entre jovens.’® Este assunto
surgiu em uma das conversacdes e serd abordado no capitulo dos dados. Denuncia a
alienacdo ao nome ofertado pelo ao sujeito pelo Outro, revelando a captura linguajeira
dos emblemas desse Outro.

Ainda tratando de alguns dados demograficos, o percentual de alfabetizados
na PPL ¢ bastante alto - 90,38% dos habitantes com idade acima de 10 anos - quando
comparado a outras favelas da cidade. Embora o percentual de alfabetizados seja alto, a
escolaridade € baixa: do total de 9.221 moradores, 58% nao concluiram o ensino
fundamental;17% deles tém menos de 10 anos de idade e 18,8% estdao na faixa etaria de
11 a 20 anos, a que mais cresce na favela, exigindo, portanto, mais atendimento por
parte das politicas sociais. (PBH, 2003) Apesar de o dado ndo ser atualizado,

constatamos essa situacdo consultando as fichas de cadastro das familias que

5 ~ . " " M
® Nas conversagdes os jovens falavam que frequentavam uma casa de show, a "CocoBongo", no bairro
Barro Preto deslocando-se a pé para o local.
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frequentavam o NAF da regido. Um detalhe que nos chamou a aten¢do no PGE foi a
inexisténcia de a¢des especificas ao campo da saide que atingisse essa faixa etdria (11 a
20 anos).5 !

A PPL, na atualidade, ndo é uma favela desprovida de equipamentos
publicos e comunitérios internos € no seu entorno. Ha um centro de saide; uma escola
profissionalizante, que oferece cursos de formacdo profissional em culindria, beleza e
higiene, promocao da sadde, artesanato, construcdo civil, servicos, informadtica e
escritério; um campo de futebol; varias igrejas de diferentes credos, demonstrando ser a
religiosidade um aspecto importante para a sua populacdo; um centro cultural (também
chamado de Espago Cidaddo), com biblioteca, cinemateca, brinquedoteca e espaco para
organizacdo de cursos e também de reunides da populacio. Em seu entorno,
encontramos o Hospital Municipal, o Albergue Municipal, vdrios centros religiosos de
diferentes credos, o Departamento de Investigacdo da Policia Civil e sete instituicdes
educacionais publicas municipais, como ja foi dito no capitulo 3.

A PPL foi "crescendo para o alto" do morro, pois seu espaco foi sendo
ocupado por equipamentos varios, inclusive a EMBH. Desde a década de 1980, o
crescimento horizontal acabou por ocupar todas as dreas vagas acima da Pedreira e entre
as edificacOes, dando a ela um formato verticalizado. (PGE, 2004, p.7) Observa-se
também outra forma de verticaliza¢do, que vem ocorrendo desde a década de 1990, com
residéncias com dois, trés e até quatro pavimentos. (PGE, op.cit. e SALES, 2003, p. 91)
Isso indica a fixacdo dos moradores no local com suas familias, diferentemente da
histéria até entdo vivida. Os jovens com quem conversamos falam que, nos terrenos
onde residem, convivem até trés geracdes da mesma familia, confirmando, em certa
medida, a fixacdo dos moradores no local. Esse duplo crescimento vertical é visto pelo
poder publico como um efeito da acdo de melhoria do atendimento bésico, que funciona
como elemento "enraizador" das familias no local. (PGE, idem) (ANEXO Q)

Vejamos um trecho da conversacao:

J3: Minha mae mora 14 ....agora € trinta e sete.
R: Sua casa tem 37 comodos?
J6: E bonitinho demais. 37 comodos a casa dele.

" No PGE sio apresentadas as propostas especificas de a¢do para os campos de intervengdo. No caso
especifico da satide estamos nos referindo ao fato de que nas propostas apresentas foram priorizadas
"acdes de saude materno-infantil, atencdo ao idoso, doencas cardiovasculares, casos agudos e saude
bucal".(p. 58) Esse aspecto ndo € objeto desse trabalho, mas nos chamou a atencdo o fato de que a parcela
da populagdo que mais cresce na favela (11 a 20 anos) néo ser contemplada com ac¢des especi'ficas. No
nosso entendimento, esse aspecto é no minimo um contra-senso.
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J3: Minha mde mora 14 desde quando era assim na parte assim...
porque ndés moramos esquina com beco e rua. A casa de baixo fica o
portdo no beco, a de cima na rua.

R: Tem duas entradas.

J3: Nao, mas na verdade agora é duas casas. Porque meu irmio que
mora em cima. Mas ela mora 14 desde quando a casa de baixo era toda
de.... era toda.... ndo tinha praticamente nada assim, passava um beco
do lado da casa assim, ai ela foi construindo la.

R: Entdo tem muitos anos.

J3: Tem.

As melhorias funcionam como motivo para a permanéncia dos moradores no
local de origem. Eles afirmam gostar de morar na PPL, pois "criaram vinculos e afetos",
"rede de solidariedade e ajuda mitua". E o local onde "criaram seus filhos e construiram
amizades", pois, vindos de lugares diferentes e trajetdrias diversas, ali encontraram um
ponto comum. (RIBEIRO, 2001, p. 43; SOARES e ANTUNES, 2001)

No aspecto da urbanizacdo, a favela é considerada area de vulnerabilidade
social pelo poder publico municipal, devido a precariedade das condicdes fisico-
ambientais, fundidrias, socioecondmicas e de acesso aos direitos sociais em que se
encontra sua populacdo. Segundo o Mapa da Exclusdo Social’®, a favela ¢ considerada
area de alta vulnerabilidade social e integra, por isso, o Programa PBH Cidadania desde

2002. O PGE, que subsidia a elaboragao das politicas sociais para essas dreas, justifica a

entrada da PPL no Programa, descrevendo a vulnerabilidade da favela.

O crime organizado do trafico, crimes contra as pessoas, como o homicidio
de jovens tem sido uma das principais preocupacdes. Isso aliado as péssimas
condicdes de infra-estrutura, de altos indices de desemprego e de pobreza
configura um quadro local de alta vulnerabilidade social com graves
conseqiiéncias sociais e subjetivas comprometendo, sobretudo, o futuro de
criancas e adolescentes. (PGE, 2004, p. 43)

A situacdo fundidria, segundo Santos (2006), é problema comum a outras
favelas, quando se trata de terreno publico invadido. Quase a totalidade (99%) da
populacdo da PPL reside em casas proprias, mas apenas 22% possuem situacao fundidria

regularizada, pois 78% dos terrenos da localidade sdo de propriedade publica. Isso

% O mapa é um "instrumento urbanistico inovador" (NAHAS, 1999, p.12) e d4 informagdes sobre a
situacdo de exclusdo em que se encontra a populagdo de Belo Horizonte, a partir da logica do territorio.
Apresenta diferentes graus de vulnerabilidade e hierarquiza a populag@o a partir desses graus de exclusio
em que ela se encontra em relacdo as cinco dimensdes da cidadania consideradas, quais sejam: dimensao
ambiental, cultural, econdmica, juridica e a de seguranca de sobrevivéncia. A elaboracdo do mapa contou
com a defini¢io de varios indices desenvolvidos pelo municipio, como Indice de Qualidade de Vida
Urbana (IVQU-BH), o Indice de Vulnerabilidade Social (IVS) e o Indice de Vulnerabilidade a Satde.
Segundo o mapa, em 1996, 48% da populagdo belo-horizontina encontrava-se em situagdo de
vulnerabilidade, sendo que 18% se encontravam em dreas de grande vulnerabilidade social. (NAHAS,
1999; PBH, 2003)
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significa que a maioria da populacio residente ndo possui a posse de seus lotes, aspecto
que serd mais a frente abordado. (PGE, 2004, p.3)

Desde a década passada, a Pedreira Prado Lopes é conhecida dos moradores
de Belo Horizonte pelo trafico de crack e a violéncia associada a este, o que lhe d4 uma
imagem negativa, como acontece com outras favelas, como € o caso de Acari (RJ),
relatado por Alvito (2003). E fato: na PPL h4 tréfico de drogas, principalmente o crack,
considerada uma droga barata, dos "pobres", e a violéncia associada ao comércio desta
droga. Desde a década de 1980 a favela se destaca pelos altos indices de criminalidade
relacionados ao consumo e ao trafico de drogas.

O local onde se realizaram as conversagdes, o Albergue Municipal, fica
localizado na Rua Arariba, conhecida como a Cracoldndia da cidade. Por varias vezes
fui abordada pelos usudrios pedindo dinheiro e também pelos traficantes que ali se
estabelecem. No inicio, eu era "vigiada" por eles. Como minha presenga ficou mais
frequente no Albergue, eu ndo parecia mais tdo “estrangeira”. No ano de 2004, houve
um grande conflito entre as quadrilhas do trafico na regido, e a PPL registrou o maior
indice de homicidios da cidade. Nos anos seguintes os indices de violéncia da PPL
diminuiram, chegando em 2006 a 14 assassinatos. No ano de 2007, entre fevereiro e
setembro, antes das chacinassg, a PPL tinha registrado 14 assassinatos. Contudo, ainda €
cedo para afirmar que essa diminuicdo fez algum efeito sobre a imagem que a favela
carrega. Por enquanto, o que vemos € a negatividade associada a favela discursando.

Favela é um significante e, como tal, fala do sujeito. Que outros discursos
dessa localidade falam dos seus moradores? Que elementos do discurso local, como
significantes ali presentes, que também arquitetam subjetividades diferentes, e até
mesmo em oposic¢ao ao discurso da favela como problema social, falam do sujeito?

Esses outros discursos foram sendo revelados pelos jovens nas conversagoes,
em alguns poucos momentos, mas também pelos documentos oficiais € os escritos
existentes sobre a favela, como € o caso dos trabalhos de Soares e Antunes (2001),
Ribeiro (2001), Sales (2003), Nascimento (2004). Nos trabalhos de Soares e Antunes
(2001) e Ribeiro (2001), ha relatos dos moradores sobre a constituicio da favela na
cidade. Nesse material encontramos, pelas falas dos moradores, alguns desses discursos

locais que se opdem a uma universalidade homogeneizante sobre o morador da favela na

* Em 10/09/2007 aconteceu uma chacina num sitio localizado na regido metropolitana de Belo Horizonte,
que deu "inicio" a outra série de assassinatos no decorrer do més de setembro, envolvendo grupos rivais
na favela pelo trafico de drogas. Todos os assassinatos, segundo os jornais, foram de jovens na faixa etdria
de 19 a 25 anos. Ao todo foram mortos nessa rivalidade 12 jovens, entre eles uma mulher.



100

sociedade brasileira. Mas, antes, precisamos localizar esses discursos, que se apresentam

marcados na sociedade brasileira, para entdo falar do outro, o0 do morador da favela.

4.2.1 A favela: um significante

O significante € elemento significativo do discurso que determina os atos,
palavras, o destino do sujeito a revelia deste. O sujeito ndo pode ser totalmente livre,
pois existe um outro que o nomeia. O significante tem a fungdo da oferta de simbdlico.
Vejamos como isso funciona no caso da favela.

O discurso homogéneo como modo de gozo vindo das institui¢des e dos
governos sempre atribuiu a favela "um lugar por exceléncia da desordem". (ZALUAR e
ALVITO, 2003, p. 14) Ao longo do século XX, carregou representacdes simbodlicas no
espaco urbano, que a associavam a "foco de doengas", "geradora de mortais epidemias”,
quando ainda se fazia forte o discurso higienista do inicio do século XX. Por isso, a
favela era um problema moral e de policia, devendo ser excluida do espago urbano. Ha
que afirmar que a favela sempre foi "um incomodo a urbanidade da cidade", como diz
Burgos (2003, p. 27).

A favela foi discursivamente apresentada no século XX por instituicdes e
governos como espago da desordem e ndo integrante da ordem publica da cidade. Essa
permanéncia discursiva polarizadora, que separa a favela da cidade, deixando-a "de
fora", sustenta uma racionalidade totalitdiria e conservadora que cria esse "outro
estrangeiro”, o favelado, distante, nao morador da cidade e, portanto, ndo civilizado.
Esse discurso concebeu a favela como patologia social a ser eliminada da ordem da
cidade, por meio de a¢cdes politicas empreendidas nos dltimos 100 anos, pautadas, na sua
grande maioria, pela ideia de sua erradicacio. (GUIMARAES, 1991; ZALUAR e
ALVITO, 2003; SANTOS, 2006) Produzir outra ordem discursiva € falar que a "favela
ndo € o mundo da desordem" e a "ideia de caréncia", "de falta” € insuficiente para falar
do que ali acontece.

Nesse sentido, procuramos conhecer a origem da palavra favela. Favela é
arvore caracteristica da caatinga brasileira e do sertdo de solo seco, que pode atingir até

cinco metros de altura, com ramifica¢des de até dois metros, muito utilizada atualmente

para reflorestamento, por sua resisténcia. (SILVA et al., 2005) (FIG. 1 e 2)
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FIGURA 1-: Favela, a arvore. (Cnidosculus phyllacanthus Pax. & K Hoffm
Fonte: SILVA et al., 2005, p. 3

FIGURA 2-Arvore Favela no Povoado Moreira em Sdo Raimundo Nonato (PI)
Fonte: Tobor Jablonsky,IBGE,] s.d.]

O uso do termo favela com a conotagdo culturalmente conhecida se iniciou
na cidade do Rio de Janeiro. A trajetdria da palavra vai de designativa de vegetacdo da
caatinga brasileira a substantivo que nomeia, ja a partir do final do século XIX, com
sentido depreciativo, uma forma de ocupagdo do espaco urbano brasileiro caracterizado

por habitacdes com infraestrutura diferenciada daquela considerada padrdo para a
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sociedade brasileira emergente, moderna, higiénica. A entrada da palavra no mundo
urbano se deu na Guerra de Canudos (1896—1897).60 Com o fim do conflito, os veteranos
solicitaram permissao ao Ministro da Guerra para morar com suas familias nos fundos
dos quartéis no Rio de Janeiro, por ndo terem onde morar. A esse espaco territorial
ocupado, que se assemelhava ao arbusto que se espalhava pelo alto do morro, deu-se o
nome favela. (ZALUAR e ALVITO, 2003; LAURIA, 2004)

A origem da analogia entre a ocupagdo do espaco desigual e o arbusto da
caatinga (crescimento irregular, expansao sem planejamento e infraestrutura) ¢é
desconhecida: seriam os proprios moradores, soldados oriundos da campanha de
Canudos ou os cidaddos, moradores da cidade? Essa questdo nos faz pensar sobre a
relacdo do sujeito e o Outro para a psicandlise. Para a constitui¢do subjetiva € pelo
Outro, enquanto campo de linguagem, que conhecemos os emblemas culturais. Seguindo
essa trilha, talvez possamos dizer que o nome favela tenha vindo do Outro, que tanto
pode ser o cidaddao, morador da cidade republicana, quanto os dirigentes da época, e
tantos outros, que na trama da linguagem foram produzindo a associagdo entre as
habitacdes e a arvore.

Fato é que desse significante surgiram "imagens que fizeram da favela o
lugar da caréncia, do perigo, do sentimento humanitdrio, de moradia de um "outro
estrangeiro” diferente do morador civilizado. (ZALUAR e ALVITO, 2003, p. 7-8) O
discurso higienista do final do século XIX colabora e anuncia a favela como lugar sujo,
foco de poluicdo, "patologia social". Em alguns autores, como, Guimaraes (1991),
Barreto (1995), Zaluar e Alvito (2003), Burgos (2003), € possivel encontrar passagens
nas quais a favela € tratada como caso de policia, problema moral e politico.

No caso da PPL, nao € diferente. Nos dltimos 40 anos, apds o fim do regime
militar, o discurso da desordem vem sendo substituido pelo bindmio inclusao/exclusao,
em que cabe tudo e nada, que apresenta a favela como espago a ser integrado a ordem
civilizada por meio de sua urbanizagdo. O que representa essa substituicdo como pratica
discursiva em relagdo a favela e seus moradores nos tempos da pluralizacdo dos
significantes mestres? Numa sociedade desigual como a brasileira, que efeitos para o
lago social podemos encontrar com a inser¢ao da ideia de inclusdo social como novo
significante?

A favela no tempo do sujeito de direitos deixa de ser caso de policia e

problema moral para ser uma questdo politica de garantia dos direitos sociais aos seus

% Euclides da Cunha, em seu livro Os Sertées, faz algumas passagens sobre a favela, referindo-se ora a
um morro em Canudos, ora a vegetacdo presente na regifo.
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moradores. Ndo se questiona isso, mas também temos que concordar com Sales (2003),
para quem a questdo da favela ndo é mero problema de urbanizacdo. Fazer isso é
deslocar a questdao para uma positividade que encobre as desigualdades sociais no Brasil
e a estrutura espacial da cidade, e assim, mais uma vez, a favela, como espaco de
diferenca, pode ser engolida por uma boa acdo governamental. Fica uma questdo: a sua
existéncia social como diferente vai persistir/resistir ou ela vai ser “normalizada”,
naquilo que o discurso produz, que € a erradicacdo da diferenga?

Retomando os discursos dos moradores da PPL que se opdem a esse
universal sobre a favela, reproduzido aqui na cidade de Belo Horizonte, encontramos nas
manifestacdes culturais na favela um espago propicio a identificagdo de alguns valores,
importantes para os moradores do lugar.

Esses relatos sdo, muitas vezes, saudosistas, falam da existéncia da Escola de
Samba Unidos do Guarani, muitos grupos de sambistas, festas e grupos de congado,
gincanas, festas juninas e times de futebol: "Jabaquara", "Rio Branco"," Ferrovidria",
"Arariba", "Terrestre", "Carmo do Rio Claro". (RIBEIRO, 2001, p.211)

O Ferrovidrio € um time dos quais alguns dos jovens participam. O futebol é
um espaco de encontro dos jovens, de lazer e divertimento. Nas conversagdes eles
relataram campeonatos dos quais participaram e foram inclusive campedes. Dois
fragmentos de conversacdes dizem do futebol e do interesse em participar das

competi¢des.

R: Vocé gosta de campeonato?

J1: Nossa! Campeonato é bom demais. D4 brigal[briga para
participar]

R: No Fica Vivo tem, né?

J1: N6s ja fomos campedes duas vezes. Os dois campeonatos do Fica
Vivo nés ganhamos os dois.

J3: Duas categorias ganharam. Ano passado (2006) nés éramos sub 18
e fomos campedes. Af tinha uns meninos que foram sub 16, eles foram
campedes. Esse ano os que foram sub 16 foram para sub 18 e nos que
éramos 18 fomos para 24. E fomos campedes também.

R: Bacana. N3o sabia. (4* conversacdo)

Em outra conversacdo com outros jovens o assunto retorna.

J4: N6s somos bicampedes de futebol.

R: E eu fiquei sabendo disso pelo J1 e pelo J2 . Eu ndo sabia disso,
ndo passava em lugar nenhum. [fala dos meios de comunicagio]

J3: Passou para o segundo semestre as olimpiadas. (6* Conversacao)
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As Olimpiadas do Fica Vivo estdo na sua 4* rodada e congregam grande
nimero de jovens em vdrias categorias, € a participacdo € marcante. As oficinas de
esporte sao muito procuradas tanto por meninos como meninas, como observei nas
oficinas da PPL. O lazer € uma dimensao valorizada, mas ha queixa de que atualmente

sO existe o futebol e a igreja. Ou seja, hd alguma perda? O que substituiu?

Diversdo aqui? Quem pode, as vezes... Aqui dentro nio tem, agora
atualmente estd sendo o futebol, as vezes o pessoal, sdbado... futebol
para os homens... € missa para as mulheres, até mais do que uma bola,
uma religido, uma fé € uma coisa social é... € igreja e futebol (...) A
distracdo as vezes € ... Sentar ali na rua, se vocé tiver com radio ligado
eles vém escutar, conversar, se nao tiver também... Ficam dentro de
casa assistindo televisdo. (RIBEIRO, op.cit, p. 212)

ATV, os bares e as conversas com vizinhos e parentes t€m sido as op¢des de
cultura e lazer dos moradores e apresentam-se como uma questao importante para eles.
A religido € outra dimensao muito valorizada pela localidade, haja vista o nimero de
igrejas presentes tanto no interior quanto no entorno da favela. Apenas dois jovens nas
conversagdes fazem mencdo a religido, demonstrando participacdo, mas naquele
momento nenhum deles estava frequentando os cultos.

A escolarizacdo € apresentada pelos seus moradores como questdo
importante. Afirmam-na como valor para a ascensdo social, somada a profissionalizacgao,
e por isso valorizam muito a Escola Profissionalizante que existe na favela, que oferta
uma possibilidade de acesso mais qualificado ao mercado de trabalho. A escola € vista
como espago que pode substituir "o caminho errado" das drogas e da malandragem que a
favela oferece.

Sales (2003), ao analisar as diferentes formas de busca por reconhecimento
social dos moradores a partir da relacdo com os agentes presentes nas institui¢des locais,
encontra um retrocesso dessas atividades culturais na PPL e confirma o sentimento de
saudosismo dos moradores. Esse retrocesso € visto pela autora como um "marasmo",
que tem seu enfraquecimento explicado muito mais pela morte ou afastamento de
liderangas que incentivavam as ag¢des do que pela violéncia ali presente pelo trafico de

c ~ . 61
drogas. Para a autora, € o grupo de percussdo "Meninos do Morro"

que tem tido mais
repercussdo e folego, bem como os grupos de danga-afro e pagode. Na atualidade
algumas atividades sdao desenvolvidas pelo Espaco Cidadao da PBH — Centro Cultural

Liberalino Alves — na forma de oficinas de artesanato de diversas formas, apresentacao

®! Grupo de Percussio formado por meninos e meninas jovens da PPL.
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de filmes, debates sobre temas especificos e a biblioteca.

Sobre a violéncia seus moradores convivem com ela, e, segundo Sales, vao
se adaptando. Viver na favela com o trifico exige determinados comportamentos e
reacoes que, segundo a autora, se expressam na necessidade de ter habilidade para lidar
com contextos violentos. Aratdjo (2000) e Lirio (2004) relatam situagdes em que 0s
alunos moradores de dreas de vulnerabilidade social mentem sobre o endereco por causa
do preconceito e da estigmatizacdo que vem dos outros, como o exemplo abaixo destaca.
Aratjo afirma, inclusive, que morar na favela compromete a identidade dos jovens
porque dificulta o acesso a0 mundo do trabalho.

Mas os moradores da Pedreira sdo violentos? Os jovens sdo violentos?

Vejamos um fragmento de conversagao sobre estar jovem na favela violenta.

J7: As vezes tratam a gente como celebridade, as vezes como escéria
da sociedade. E os dois sao por medo. Todos dois por medo de coisas
que a gente nem pensa em fazer. As vezes é .....normalzinho assim: —
De onde vocé é? Da Pedreira. N6! Credo! Igual tinha uma menina na
minha sala no ano passado, ela perguntou para mim: — O menino.
Vocé mora aonde? Falei assim: — Eu moro 14 na Pedreira. — NO,
credo! L4 € o inferno! Nunca mais ela conversou comigo.

J1:Vocé mora na Pedreira? N6! L4 € o inferno. Uai, onde vocé mora?
Moro no Taquaril.[ € um bairro de Belo Horizonte com um favela]
[ironizando a situag@o que o colega contou]

[...]

J4: O monopdlio da Pedreira, fala do que € ruim, mas para quem mora
aqui é outra coisa.

J 6: No jornal ndo fala assim: dos projetos comunitarios que tem aqui,
do lado bom. S6 passa que matou vinte, matou trinta na Pedreira. Nao
valoriza as coisas daqui ndo.

R: E falam muito dos jovens, dos jovens envolvidos no trafico.

J4: Para todo mundo de fora aqui é um lugar ruim de morar. E ruim,
mata muito, mas se vocé ficar uma semana aqui vocé€ ndo v€ nada
disso que eles estdo falando.

J7: Vocé vé assim. Acerto de conta entre traficantes, ce vé€ traficante
cobrando divida de pessoas que vao 14 comprar droga, mas isso ai...
R: Como existe em qualquer lugar.

J 7: Mas isso ai.. os politicos mesmo ficam ai fazendo essa safadeza e
as pessoas ficam devendo eles demais, eles nio podem chegar e
executar, af eles pagam as pessoas para executar. As vezes mesmo é
os politicos que ... € pagam "mo" terror para a sociedade de Pedreira,
de aglomerado em geral. Eles mesmos contratam assassinos em
aglomerado para poder matar os outros.

J 6: E porque na favela as vezes é mais facil. Chega mata e estd tudo
certo. E ainda fala em justica. (6* Conversacio)

Os jovens, no discurso do Outro (que, nesse caso, aparece sob diferentes

configuragdes, como colega de sala, midia, politicos), uma vez que ele € tanto lugar,
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funcdo como cddigo, sdo vistos numa duplicidade fixada em dois extremos: celebridade
e escoria da sociedade. Mas essa duplicidade estd fixada emblematicamente no medo
que o morador jovem da favela causa. E assim que os outros os veem. Mas eles ndo sio
assim: ali, na favela onde moram, existe violéncia, mas ndo € a tnica coisa que existe.
Nao se trata de um lugar ruim de morar. Ao discurso "globalizador", segregador e
unissex, como dito anteriormente, ndo interessa falar de aspectos que revelem a
dimensao do desejo do sujeito que ali reside.

Mas a favela ndo € mais a mesma. Estd sendo urbanizada e essa acdo tem

efeitos para o sujeito.

4.3.0s efeitos da urbanizacdo da favela: eliminacdo de referéncias

simbdlicas

"Sem favelados, o que serd de nos?" Esta € uma boa pergunta feita pelo
jornalista Helio Gaspari, ao comentar a decisdo do Prefeito do Rio de Janeiro que, em
2009, anunciou a constru¢do dos ecolimites, muros construidos ao redor de 11 favelas da
cidade, com o objetivo de "proteger a mata e controlar a expansdo das favelas".
(GASPARI, 2009) Quando ndo sabemos lidar com o incomodo, o mais facil é murar,
esconder para ndo tocar no estranho que ali se apresenta. Gueto de Varsévia, Muro de
Berlim, Muros da Palestina e, agora, muros no Rio. Nomes novos, ecolimites, que
servem para separar a populacao, no tempo do discurso da inclusdo como imperativo.

Freud escreveu em 1919 um texto chamado O estranho e nele perguntava o
que ha de assustador e terrivel que nos causa medo. Comecgou, entdo, explicando que o
estranho ndo € apenas o assustador, o terrivel que causa medo, nem € apenas a novidade
que nos desestabiliza. Para ele hd algo que deve ser acrescentado para que o novo € o
ndo familiar tornem-se estranhos. No estranho hd o familiar, que fica escondido e ndo
pode ser visto, pelo insuportivel que pode nos causar quando vem a tona. Assim,
recalcamos, nos alienamos diante desse insuportavel familiar e utilizamos muita energia
nisso, para tentar esconder. Mas algo sempre escapole no campo do inconsciente e se
apresenta pelo desconforto que nos produz ao nos vermos diante dele. No estranho nao
ha nada de estranho, e sim o familiar que nao podemos suportar ver.

Para nés o familiar que nos incomoda na favela que justifica produzirmos
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diferentes dispositivos de controle, a tentar subtrai-la do espaco urbano, é a sua
diferenca, aquilo que a faz dnica no espaco urbano. Lacan (1969-1970/1992, p. 103) diz
que empregamos muita energia para sermos "todos irmaos", numa obstinacdo pela
fraternidade, que convenientemente recobre a ideia de que, na verdade, somos
completamente opostos, diferentes. Nessa posicdo o encoberto € a segregacao, como o
processo que tenta tornar todos iguais, utilizando uma expressao atual, globalizando um
estilo de vida, um viver, os afetos, os amores, que extrai a diferenca como marca
individual de cada sujeito.

Esta é a forma perversa do discurso imperativo da inclusdo presente no
contemporaneo. Quando a inclus@o se coloca a servico da normalizacdo, € para ter por
perto esse diferente, desviante, sempre o mantendo a uma distancia segura. A sociedade
propde, sim, incluir, desde que ele seja "um hdéspede imével, hostilizado pela norma, e
que concorde em ndo se aproximar do conforto de nossos aposentos", como diz De Luca
(2004, p.264). Nao seria esse o caso dos ecolimites? Essa situacdo cabe para o caso da
favela PPL?

Ferrari (2007), ao tratar desse deus de nosso tempo, a globalizacdo, faz
relacdo entre identificacdo e segregacdo. Nos processos identificatérios que podemos
extrair de Freud (1921/1974), ha uma fraternidade que se estabelece entre certos grupos,
com tracos identificatérios como bons, maus, ricos, pobres, trabalhadores, que dao a
esse conjunto certa paz interna, de onde esses iguais procuram extrair os estrangeiros, 0s
esquisitos, os estranhos. Se esse mecanismo segregacionista, que deixa os estrangeiros
de fora, significar uma evitacdo da angustia "com aquilo que o sujeito ndo quer saber",
essa tentativa de unificacdo dos individuos pode trazer o pior. Esse pior, segundo a
autora, no caso da sociedade brasileira excludente, tem se dado na forma da violéncia
crescente. Serd essa uma afirmacdo visiondria ou esse trabalho ja aponta para essa
"solucdo" por parte dos jovens?

N3ao utilizamos na atualidade, com as favelas, a acdo de remo¢ao, como uma
extracdo de fato das pessoas de seus locais de moradia. Mas construimos dispositivos
que continuam segregando essa populacdo, agora dividindo, murando, procurando
cindir, separar um espaco do outro. Nesse sentido, ha que concordar com Zaluar e Alvito
(2003), que afirmam ser a favela uma vencedora frente a todas as acOes discursivas
empreendidas contra ela nos dltimos 100 anos de sua existéncia. Como a arvore grande e

resistente da caatinga, a favela resiste até nossos dias as diferentes acdes contra ela.
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Na historia de 100 anos da favela o poder publico tem atuado diferentemente
em relacio aos moradores favelados. Segundo Santos (2006), estudando a politica
habitacional para a populacido de baixa renda em Belo Horizonte, existem trés teses que
marcam a a¢do do poder publico em relac@o a favela. Uma primeira tese se sustenta pela
ideia da "favela como foco de impureza, de local de falta de higiene", que, como tal,
precisa ser eliminada pela remoc¢do das familias, derrubando os barracos pela acdo da
policia como agente operador da acdo. O objetivo é a limpeza do lugar, num processo
higienista que age pela extin¢do da favela e dos problemas que a envolvem. Essa a¢ao se
fez muito presente no inicio do século XX em vdrias cidades, entre elas o Rio de Janeiro
e Belo Horizonte.

A segunda tese se pauta ainda pela remocdo da populagdo, mas agora para
locais afastados, como os conjuntos habitacionais sociais, construidos, muitos deles, no
entorno das cidades. Ainda aqui, segundo alguns autores como Burgos (2003) e Santos
(2006), hd uma politica de pensar a favela como um mal que deve ser eliminado. Essa
situacdo ficou marcante principalmente no regime militar e também no inicio da década
de 1980. Vimos os grandes conjuntos habitacionais da COHAB e, aqui em Belo
Horizonte, os conjuntos de casas populares construidos nas periferias da cidade.

A terceira tese, presente a partir da década de 1980, apds o fim do regime
militar, reconhece os limites das politicas anteriores e assume a favela como uma
situacdo social complexa, propondo atuar na recuperacao da drea pela via da urbanizagao
e regularizacdo da situagdo fundiaria. Em Belo Horizonte, essa situacdo se apresenta
mais no final dessa década e inicio da década de 1990. Com esse novo discurso, a PPL
nao mais passou por a¢des de remocao como as vivenciadas em décadas anteriores. As
remogdes que existem seguem critérios visando a retirada de familias de locais que
apresentavam risco iminente de desabamento, que coloca em risco a vida das pessoas.
Atualmente, ha no interior da favela um conjunto habitacional com familias da prépria
favela, e ha outro em construgdo.

Na década de 1990, a gestdo municipal estabeleceu o orcamento
participativo, que aprovou obras na favela PPL.®* No entanto, foram insuficientes para
tornar o espaco menos vulnerdvel. Essa situacdo insere a PPL em projetos do governo

municipal, integrando desde 2002 o Programa BH Cidadania, que objetiva a inclusdo

%2 Na década de 1980, o Programa de Desenvolvimento de Comunidades foi executado na PPL.
(PGE,2004; SANTOS,2006) Foram realizadas as seguintes obras pelo or¢amento participativo: OP 94, o
conjunto Habitacional Araribd; OP 95, a construgdo do Centro de Saidde; OP 96 a escola
Profissionalizante; OP 97 a elaborac¢do do Plano Global com a execugdo a partir de 1998. (PGE, 1998, p.
9)
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social de familias por meio do acesso aos bens e servigos prestados pelo poder publico.
A gestdo municipal, com base no mapa da exclusdo social, define acdes para as dreas
nomeadas como ‘“de vulnerabilidade social”, objetivando resolver o problema da
exclusdo social, tendo as familias como foco. (ANEXO S) A Pedreira foi contemplada
na expansao do programa em 2004.

Pelo PGE, as acdes de urbanizacdo atingem varios aspectos que visam a
firmar a cidadania para os moradores da favela. Sdo ag¢des nos ambitos urbanistico,
ambiental, social, educacional, cultural, esportivo e de saide e assisténcia social. O
projeto Escola da Juventude comporia uma das a¢des da educacdo.

Essas acOes de urbanizacdo sdo importantes para tornar o espaco mais
humanizado, mas ainda é cedo para dizer que representam a integracdo da favela a
cidade. Indagamos se as atuais intervencdes urbanisticas baseadas na afirmacgao da vila
fardo desaparecer a favela.

Vila e favela eram nomes utilizados em documentos, livros e sites oficiais,
com predominancia do nome vila.% (RIBEIRO, 2001; SOARES e ANTUNES, 2001;
PGE, 2004) Vila, no entanto, ja aparecia como uma verdade. Numa definicao utilizada
em nosso trabalho de mestrado, segundo a Companhia Urbanizadora de Belo Horizonte

— URBEL —, que é municipal:

Favela ¢ area de terceiros, ocupada, seja ela publica ou privada, onde existem
edificacdes em condi¢des precdrias, sem que o poder publico tenha ainda
regularizado ou mesmo intervindo na construcido de equipamentos ou infra-
estrutura como saneamento basico. Uma vila seria entdo, uma ocupagdo que
(sic) o poder publico jé interviu (sic), onde os moradores ja possuem a posse
(sic) do terreno e ha investimentos na infra-estrutura basica.
(VASCONCELOS, 1998: p.40-41)

Destaca-se nessa definicio a favela como espaco de edificagdoes e
infraestrutura precdrias, com situacdo fundidria irregular e sem ter passado por alguma
intervencdo do poder publico; a vila, por sua vez, € uma ocupacao onde ja existe algum
nivel de acdo publica na infraestrutura fisica e fundidria. Segunda essa defini¢do, a PPL
ndo seria nem favela e nem vila, simultaneamente, seria as duas coisas.

A defini¢do entdo se mostrou insuficiente para esclarecer o impasse. Seria a
Pedreira uma favela em vias de tornar-se vila? Ja seria uma vila, como diziam os

documentos oficiais e demais materiais consultados, ou mesmo as propagandas

% No documento do Plano Global Especifico Pedreira Prado Lopes (2004) aparece a nomeacio vila nas
paginas 2, 3. 4, 5, 6, 7, 8,9, 10,11,12,13,14, 15,18,20,21,40. Favela s6 aparece na pdgina 10 num
documento de 44 paginas.
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governamentais divulgadas no ano de 2007? O nome vila produziu alguma diferenca na
favela Pedreira Prado Lopes? Soaria diferente aos ouvidos dos moradores vila ou favela?
No convivio com os moradores, 0s jovens e alguns profissionais de instituicdes locais
falavam da Pedreira como favela. Estariam corretos na nomeagao que utilizavam?

Favela € um nome, como j4 dissemos que carrega esteredtipos associados a
desordem, malandragem, marginalidade, violéncia, ociosidade e insalubridade, para citar
alguns. E um significante. Um significante deixa de existir ao ser substituido por outro
nome? Favela vira vila? Vila é bairro? Um nome muda a realidade social? Quais sdo os
efeitos dessa alteracdo nominativa? H4 um interesse do poder publico em substituir o
nome favela por vila, como tem sido feito.

Vila nos remonta a um lugar muito diferente de favela. Algo talvez bucdlico,
como as vilas européias ou, como diz o diciondrio da lingua portuguesa, "conjunto de
habitacdes independentes e em geral idénticas que formam uma rua ou avenida, as vezes
sem cardter de logradouro publico". (FERREIRA, 1999)

Uma vila ndo tem a mesma configuracdo discursiva da favela. Vilas, por
exemplo, nas cidades do Rio de Janeiro e Sao Paulo, contam outra histéria, por serem
um espaco urbano tipico de residéncia de trabalhadores. "Vila € o espaco do trabalhador
na cidade", afirma Guimardes (1991, p. 177). Um grupo de moradias, construido pelo
capital, destinado a operarios de uma determinada fabrica, uma vila, quase sempre,
estava proxima ao local do trabalho, possuia habitacdes com infraestrutura de
saneamento basico, onde residiam os trabalhadores com suas familias. Essa forma de o
capital se organizar era comum até meados do século XX, quando em Minas Gerais, por
exemplo, as mineradoras construiam casas para seus empregados e mantinham com
estes uma relacido de dependéncia na qual se misturavam o empregado e a empresa. As
vezes, a cessdo para a moradia exigia a observancia de um cddigo rigido de
comportamento por parte dos moradores da vila.

Em reportagem na revista Carta Capital, a repérter Rosane Pavam (2008, p.
56-59) registra a histéria de uma vila operdria, Maria Zélia, em Sao Paulo. Construida
pelo médico e empresario Jorge Street, destinada aos trabalhadores de sua fabrica de
tecidos de juta no inicio do século XX, a vila Maria Zélia € um bom exemplo para
ilustrar a diferenca que estamos procurando estabelecer. A ideia concebida pelo médico
era oferecer aos seus operdrios residéncias que nao fossem corticos e seguissem padroes
minimos de higiene. Concebida em 1912 para ser um bairro, a Vila Maria Zélia dispunha

de igreja, escola, transporte publico e creche oferecidos aos dois mil empregados da
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fabrica. E 6bvio que ndo se tratava apenas de um empreendimento imobilidrio para seu
fundador, considerado um visiondrio, que, em troca, exigia padrdes minimos de
comportamento por parte de seus moradores. A fixacdo de moradia exigia condutas
como a frequéncia a missa aos domingos, namoros até as 21 horas, auséncia de bebidas
alcodlicas, permissdo de frequentar festas e exigéncia de trabalho para as criancas desde
os seis anos de idade, como aprendizes. Essas regras falam do empreendimento que
exerce poder sobre os corpos por meio da vigilancia e do controle moral sobre os
individuos moradores da vila, tipicos dessa modalidade de construg@o urbanistica.
Nesses moldes urbanisticos, podemos afirmar que ndo existiram vilas em
Belo Horizonte, e, segundo Guimaraes (1991), vila e favela, como j4 foi dito, chegaram
a ser sindnimas na época da construcdo da cidade. Com infraestrutura ja estabelecida, a
vila operdria nao se aproxima do que em Belo Horizonte se nomeava como vila.
Diferentemente da concepcao de vila adotadas em outros estados, como o Rio
de Janeiro e Sdo Paulo, onde vila significa um conjunto pequeno de casas
homogéneas, as vezes denominado avenida, em Belo Horizonte o nome
refere-se a aglomeracido de casas nas zonas suburbanas e rural. Nesta
cidade, praticamente ndo existem constru¢des de tipo vila na zona urbana,
mesmo porque foram proibidas pela Prefeitura, a partir de 1933, gerando,

inclusive, protestos na imprensa. (GUIMARAES, 1991, p. 193) (Destaque
Nnosso)

Aqui em Belo Horizonte, segundo a autora, havia também uma confusdo
com o nome vila, que tanto significava um tipo de moradia (bangal6s), um nome usado
para a venda de lotes em regides ainda ndo ocupadas na drea suburbana e ocupagdes
irregulares. Na zona urbana, ou seja, tudo o que ficava no interior da Avenida do
Contorno, ndo encontramos no projeto da cidade construgdes do tipo vila, porque foram
proibidas pela Prefeitura durante os primeiros anos da capital. Viviamos em Belo
Horizonte a seguinte situacdo, segundo Guimardes: depois dos anos de 1930, a zona
urbana era pouco povoada, ao contrrio da periferia, que vivia um crescimento rapido,
desorganizado, sem despontar ainda como empecilho para a expansio da cidade.

Na cidade, entdo, ndo foram as vilas que deixaram as suas marcas, mas as
favelas, as vezes vilas-favelas, local de moradia dos trabalhadores. Que efeitos para o
sujeito e também para agdes politicas podemos encontrar na substitui¢io de um nome
por outro. Se historicamente o nome favela ndo vem associado ao local de moradia do
trabalhador, agora, quando os significantes se mostram frageis como referéncia
simbdlica, talvez o nome vila cumpriria essa funcao.

Sales (2003, p.98) faz a mesma indagagao acerca da utilizacdo do nome vila
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para falar de favela. Em seu estudo sobre as relagdes cotidianas entre moradores da
Pedreira Prado Lopes e as entidades locais, a autora questiona o uso da terminologia vila
para falar da favela. Afirma se tratar de um eufemismo perigoso, utilizado pela gestao
municipal, na medida em que pode realcar mais o que se pretende indesejavel. Para ela,
a substituicdo de um nome por outro € uma operacdo semantica que aposta na
ressignificacdo através da suavizagdo do estigma que o termo favela carrega. Considera
representar esta acao mais uma tentativa do poder publico de realcar suas realizagdes,
superestimando seus feitos, do que o enfrentamento de uma situagdo de fato, pois talvez
seja importante afirmar que a cidade deixa de ser a "cidade das favelas" e passa a ser a
"cidade das vilas".

Nesse sentido, concordamos com a autora e acrescentamos que a operagao
ndo é apenas semantica, mas politica. A substitui¢do do nome favela por vila tem efeitos
politicos, pois significa a eliminagdo de referéncias simbolicas frente ao significante que
o termo favela carrega. Na politica, o ideal da democracia de que "todos somos iguais"
faz um conluio com a ideia de satisfacdo, como diz Lacan (1969-1970/1992, p.29),
acreditando que na igualdade encontramos a felicidade almejada. Nessa alianca entre o
ideal e a ideia de satisfacdo, € esta uUltima que merece atencdo, pois € a que menos
"parece aberta" para o sujeito, que se enlaga nas teias dos multiplos objetos disponiveis
na contemporaneidade para fazé-lo crer nessa satisfacao.

O ideal de igualdade continua no plano politico e funciona como um
emblema. H4 na politica duas ideias importantes que aqui ficam bem marcadas: ela € um
ideal no qual se agregam os semelhantes para uma permanéncia no mundo, com uma
"fun¢do pacificadora, socializadora". Mas € também segregadora, porque age pela
homogeneizacdo dos comportamentos, naquilo que se nomeia como standartizacdo,
extraindo dessa operacdo o sujeito de desejo. (FERRARI, 2007, p. 272)

Mas alguém poderia dizer: se o nome favela carrega tanta estereotipia, por
que ndo muda-lo? Por que ndo utilizar outro que traga um sentido diferente. Penso que
explicamos que ndo se trata de suavizar a realidade da favela e de seus moradores. Ela é
muito dura para eles. A linguagem ndo serve para suavizar a realidade. Conceber que um
sintoma € resolvido pela substitui¢do de palavras é esquecer que ha algo que transcende
o campo semantico quando estamos falando de sujeito. Isso quer dizer que ndo € apenas
pela decifracao/explicagao/substituicdo da palavra que o sintoma desaparece. Ha algo
que resiste em ser decifrado, em ser interpretado pelo sujeito que estd no campo

pulsional ou, como disse Freud, estd "além do principio do prazer", que é do gozo



113

(satisfacdo). Essa € a operagdo nomeada de identificacdo ao significante do Outro de que
trataremos a seguir.

Favela é um significante presente na sociedade brasileira que fala aos seus
cidaddos. Sua funcdo é a prdpria esséncia da funcdo simbolica. Silenciar sobre o
significante ou tratd-lo na substituicdo por outros nomes que pretendem escondé-lo
como realidade tem como efeito o que anunciam Matet e Miller (2007, p.2): "longe de
permitir ao sujeito advir", usa-se a fala, a linguagem, para "melhor garantir que ele nao
seja ouvido". No tempo da democracia, a tentativa da inclusdo parece trazer a
segregacdo ao ter um nome, vila, como imperativo a dizer ao sujeito que ele é um
cidaddo.

Ao tentar substituir favela por vila, um significante por outro, o que se
procede € a tentativa de eliminar as referéncias simbdlicas que se localizam no campo do
Outro. O Outro € a traducdo da ordem simbdlica fabricada pelas crengas, normas e
institui¢des que preexistem a vinda do individuo ao mundo. Um significante é a prépria
esséncia da fung¢do simbdlica, sendo uma parte da verdade do sujeito, ji que sua
totalidade € impossivel. Ao tentar eliminar as referéncias simbolicas, inclusive uma
marca de nosso tempo, onde o gozo impera sem limites, 0 que se produz € um vazio
naquilo que faz por mediar a relacdo com o Outro.

Produzir lago social € um efeito da linguagem: como produzir lagco quando o
efeito, ao substituir um significante por outro, € o silenciar do sujeito? Os moradores da
favela PPL, nessa condi¢do, seriam aquilo que Miller (2008) chama de "desconexao
social". Individuos que se encontram na situagdo de "desconexdo social" seriam aqueles
marcados pelo vazio dos ideais, a descrenga na autoridade, a recusa em saber, com um
"amigo" a substituir essa falta de referéncia: o excesso pelo consumo.

Estamos no tempo do declinio dos significantes. A a¢do do poder publico é
apenas uma marca de nosso tempo. Laurent (2007, p. 170) fala que "o declinio do ideal
se acompanha das exigéncias de gozo". Estarifamos no campo do que Hugo Freda, citado
por Miller (2008), chama de "precariedade simbdlica", que se faz longe do tempo em
que a inser¢do social se dava primordialmente pela identificacdo simbdlica. Na PPL,
essa precariedade simbdlica ja era presente pelos processos de remoc¢dao das familias
durante sua historia. A remog¢do das familias produzia efeitos nos moradores que ficavam

e naqueles que "chegavam de novo"®: comprometia a histéria do lugar, suas lutas, seus

 E grande a rotatividade de moradores em uma favela. Os dados dos NAF comprovam essa situagdo por
diferentes motivos, mas sempre com um fundamento: a busca por uma vida melhor. Trabalhando como
professora em outras favelas da cidade pude também constatar este fato.
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personagens e emblemas, aquilo que simbolicamente dava sustentacdo subjetiva aos
residentes, num espaco marcadamente degradado, depreciado e cantado como lugar ruim
de se viver.

Quando vivemos essa situacdo, onde a mediacdo da relacdo do sujeito e o
Outro se faz precdria, o efeito pode ser tanto o acting out como a passagem ao ato, duas
manifestacdes inconscientes que falam da recusa do sujeito ao Outro. Ferrari (2007) diz
que nesse momento a pergunta do sujeito é: "o que valho para vocé?", dirigindo-se ao
Outro. Entdo, a eliminagdo das referéncias simbdlicas talvez seria uma explicacdo para a

violéncia na escola.

4.4 O que surge de novo no lugar da favela: violéncia, excesso de politicas e

novas identificagcoes

Na substituicdo as referéncias simbdlicas que o termo favela carrega como
significante, destacamos trés aspectos: novas identificacdes ofertadas ao jovem, um
excesso de politicas publicas, em substitui¢do a auséncia destas em tempos anteriores, €
a violéncia na escola.

As novas identificacdes foram captadas através de noticias de jornal que
falam do jovem da favela PPL. Em pesquisa realizada entre os anos de 2000 e 2007,
investigou-se como o Outro discursava esse jovem da favela.®” Diante da dificuldade
encontrada para formar um grupo de alunos da escola para participar das conversagdoes,
uma escolha, a principio despretensiosa, tornou-se um campo fértil de investigacao
sobre o jovem e a relacdo com o outro pela identificagdo. Ao mesmo tempo, os jornais
forneciam exemplos de acdes e politicas que estavam sendo desenvolvidas para o jovem.
Os aspectos metodoldgicos serdo detalhados no capitulo da metodologia.

Vejamos como esse Outro da midia discursa o jovem da PPL:

A sociedade esta em alerta: ha uma atmosfera de mal-estar em relagdo a juventude em
situagdo de vulnerabilidade social. Aos seus olhos, a juventude é uma “geracdo perdida’, 0s jovens
‘parecem dever algo’, “estdo angustiados” diante do futuro, com a auséncia de projetos vindouros.
“Geragao aflita” e “vitimas de si mesmo’s, agem como se ndo fossem construir nada diante do mundo que

“prega a satisfagdo imediata” pelo consumo. Fazendo uso de “identidades de aluguel”, como no caso da

% A metodologia descreve esse trabalho.
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internet, podem ocupar espagos em que néo precisam se revelar. E uma “geracéo perplexa” diante do
vazio de projetos. Estdo sem dire¢cdo. Buscam o prazer imediato: sdo acusados de serem consumistas,
hedonistas, imediatistas e relativistas.

Os noticiarios relatam os ‘numeros do drama”: sdo assassinos e assassinados; “seus
crimes estdo ficando cada vez mais violentos”; “matam impiedosa e friamente” a si mesmos e aos outros;
“irresponsaveis” e “desocupados”. A justica e a policia avisam: “H& uma migragdo de jovens que antes
cometiam pequenos delitos para crimes mais violentos”. “Trocam o furto da padaria pelo da casa lotérica
que rende mais”. Alguns se tornam assassinos muito jovens: ‘com quinze anos, repetiu o garoto diversas
veze, que havia matado o colega s para Se distrair. E depois enumerou outros motivos” noticiou o jornal.
Demonstram frieza como um adulto: “matou por vinganga” um menino de dez anos porque ele traiu o
pacto que existia entre eles. Esse assassinato é apenas mais um diante do rosario de quinze que ja
afirmou ter cometido. O que mais assusta aos adultos é a demonstragéo de frieza quando fala do assunto.
“Como pode? Tao jovem?” Indagam os adultos procurando explicagbes para a situagao perplexa.

Cometem atos de vandalismo contra o patriménio e ainda dizem: "resolvi me expressar
usando o vandalismo e a pichagdo”. “Néo respeitam mais ninguém. S&o novos, sdo piores porque séo
mais inconsequentes”, diz uma senhora preocupada com o aumento da violéncia ligada ao ftréafico de
drogas entre os jovens. Atacam as escolas, 0s professores, 0s outros colegas. Isso é assustador: ndo
respeitam autoridades!

Perplexos estéo todos diante do noticiario diario. Os jovens geram problemas e aparecem
como sintoma social. Pais, professores, juristas, politicos, gestores, mostram-se frageis diante deles: ndo
sabem o que fazer! Mais perplexos ficam quando o noticiario jornalistico afirma que esses problemas néo
tém relagdo com a classe social. Os jovens da classe média também estdo assim. Como se explica essa
situagdo se esse jovem recebe apoio, tem familia estruturada, estuda e tem perspectiva de futuro?

Mas, algumas proposigdes sdo formuladas, algumas na forma de uma “cruzada social” com
0 objetivo de “atacar os problemas enfrentados pelos jovens”. A ciéncia é uma das convocadas a falar
sobre 0 assunto, com a especializagdo e a sofisticagdo dos meios que lhe séo particulares: pesquisar as
mentes dos jovens para ai encontrar alguma resposta. Ulilizando o dispositivo dos “exames de alta
tecnologia” é possivel “mapear o cérebro de jovens envolvidos em agdes violentas” para descobrir motivos
dessa violéncia crescente, € o que pretende um grupo de pesquisadores de uma universidade no Rio
Grande do Sul. O objetivo é “descobrir o que ha de diferente no cérebro de um jovem homicida”. Outros
ambicionam “descobrir se algumas pessoas nascem predispostas a violéncia”, pela coleta de sangue dos
jovens assassinos.

Outras agdes, pontuais, focadas na forma de eventos, vao mostrando a preocupagdo em
“retirar 0 jovem da rua, ocupa-lo com atividades” para que n&o ‘pense bobagem”. Em outras a
necessidade de ‘resgatar a auto-estima e promover o bem-estar fisico” se fazem notar especificamente,
nas agdes profissionalizantes. Mas, principalmente sdo muitas as agbes que procuram “afastar os jovens

do risco das drogas”, na tentativa de inibir seus atos infracionais causados por esse aliciamento.
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Os adultos preocupados indagam: O que tem acontecido com nossos jovens? Estdo se
fornando uma ameaga a cultura? As noticias jornalisticas dizem que estdo insuportaveis, violentos,
bagunceiros, desocupados, infratores, drogados, individualistas, agressivos, assassinos, assassinados,
sem dire¢do. Mas nédo estamos diante de uma situagdo em que ha auséncia de agées politicas. Pelo
contrario. Muitas existem e as reportagens as apresentam. Se as agoes existem para atender ao jovem

morador da favela na sua vulnerabilidade social, por que a incidéncia das ages violentas contra a escola?

Violentos, bagunceiros, furiosos, desocupados, infratores, drogados,
individualistas, assassinos, assassinados, sem dire¢do. Esses sdo os jovens do nosso
tempo? Esta foi a primeira pergunta feita diante do que as reportagens apresentavam. O
noticidrio dava destaque apenas aos atos de violéncia associados aos jovens da favela. A
maioria das reportagens situava-se na secdo dedicada aos assuntos policiais que dao
destaque as apreensdes, assassinatos, roubos e prisdes. O jovem se fazia noticia no jornal
pelo problema social que o acomete: seja na condi¢cdo de vitima ou de algoz, havia ali
presentes méximas discursivas que ligavam o jovem e a juventude da favela com a
violéncia social nas suas diferentes manifestagoes.

Nosso tempo parece ofertar muitos nomes aos jovens moradores da favela,
que os associam a contravencdo e a violéncia de um modo tdo repetitivo que, na leitura,
levava a exaustdo. O conteddo discursivo das noticias apresentava esse jovem polarizado
entre duas condicdes que envolviam o risco: ou o jovem estava em situacdo de risco
social ou ele promovia o risco social. O jovem na condicdo de risco social estava
vulnerdvel diante de um social ndo condescendente com sua existéncia. ® Seu local de
moradia, sua condi¢do de vida, sua estrutura familiar, seu envolvimento ou ndo com a
criminalidade, ou seja, a sua situacdo diante dos direitos sociais estd precdria, deixando
sua vida em iminente risco.

A segunda condicao discursava o jovem da favela que promovia o risco para
o social com suas acOes desestabilizadoras da sociedade. Suas condutas o afirmavam
como um individuo que pde em risco o social, a cultura, ao se drogar, violar as regras

sociais de convivéncia, produzir violéncia, desafiar a autoridade, recusar a escola,

% Risco é uma categoria epidemioldgica usada para o estudo das desigualdades na satide. Estar em risco é
estar vulnerdvel a doencas. A epidemiologia, ci€éncia que estuda as situacdes de risco em satde, € o estudo
da distribuicdo dos determinantes da frequéncia das doencas em seres humanos. O termo risco ndo é
recente como categoria do campo da biologia, mas mostra-se mais presente ap6s o aparecimento do virus
HIV, na década de 1980. A partir de entdo, a expressdo “grupo de risco” se popularizou para dizer
daqueles que estariam vulnerdveis a infec¢do. No campo social, a denominacdo vem associada aos
problemas sociais e aos direitos. Na década de 1990, o discurso do risco social vem vinculado ao dos
direitos sociais e a critica ao neoliberalismo como aquele que produz a exclusdo, colocando uma parcela

da populacdo em situacdo de risco social.
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fracassar. Os titulos-chave das matérias sdo sugestivos do que estamos falando: “Jovens
demais para morrer”, “Meninos a servico do trafico”, “Traficantes como idolos”,
“Sonhos derrotados”.®’

Pelos jornais identificamos a forca pregnante®® da associacdo violéncia e
pobreza na cultura brasileira, agora tendo os jovens como os artifices, por serem
favelados, dessa arquitetura. H4 um sintoma do Outro aqui a insistir, que tem resistido
secularmente, ndo sem reagdo do sujeito, que, na condicdo de jovem, tem assustado a
sociedade com suas formas de recusa pela via do comportamento agressivo. Quando os
significantes mestres ndo sdo suficientes para sustentar a regulacdo do gozo que mantém
certa ordem civilizatdria, o sujeito fica a deriva. Sua referéncia é ele mesmo.

Aos jovens e adolescentes, a cultura ocidental tem reservado um intervalo
no tempo da idade da vida situada entre, a infancia e a vida adulta. Intervalo esse que
tem recebido muitos nomes ao longo do tempo: pibere, adolescentes, jovens, imberbe.”
Criamos muitos dispositivos desde o século passado para dizer desse intervalo, alguns
médicos, outros educacionais, também politicos, procurando defini-lo. Em séculos
anteriores ao XVIII, entre juventude e adolescéncia nao existia muita divisdo uma vez
que a idade ndo era a referéncia identitdria, fazendo correspondéncia com as etapas
biolégicas. Valia mais as funcdes sociais desempenhadas pelos individuos. E a
modernidade quem instaura a idade como marca identificatéria dos individuos e a
biologia.

Produzimos nas tltimas décadas uma série de dispositivos para dizer onde
comega e onde termina cada uma, principalmente diante da assuncio dos direitos sociais
e da presenca do discurso da ciéncia. Para o ECA — Estatuto da Crianca e do
Adolescente — adolescente € o individuo que o intervalo entre doze e dezoito anos; para
algumas politicas publicas, a juventude estd entre dezoito a vinte e cinco anos; para
alguns pesquisadores juventude vai de quatorze a vinte e quatro anos; para outros a
adolescéncia € anterior a juventude. Haveria uma dificuldade da cultura em situar esse
intervalo da vida?

Associar os jovens a homes como risco, violéncia e delinquéncia nao é novo.

No inicio do século XX, quando a adolescéncia foi criada como uma categoria pela

%7 A listagem das reportagens encontra-se na bibliografia.

% Pregnancia é uma expressio que, segundo Lopes (1998, p.38), foi cunhada por Merleau-Ponty para
dizer sobre "tudo aquilo que, ndo sendo visivel, nos permite ver, ndo sendo pensado, nos d4 a pensar
através de um outro pensamento". Pelo diciondrio pregnancia é a forca da forma, sentido que nos
interessa aqui.

% Nome recebido na Idade Média para representar aquele que ndo tinha barba.
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conjuncdo do discurso médico, da psicologia do desenvolvimento e da pedagogia,
sustentados pelas trés instituicdes — justica, familia e escola, criadas para o atendimento
a esse individuo —, ja existia um discurso que mostrava a vinculacdo entre juventude e
risco. A “adolescéncia normal” criada por esses discursos acompanha a ideia de
“delinquéncia”, consolidando o “sujeito” adolescente nessa cristalizacdo. H4 entdo o
estabelecimento de um paradoxo insolivel: o normal do adolescente € ser delinquente.
(CESAR, 1998, p.70) Diferentemente, Ariés (1981) afirma que, no final do século XIX e
principio do século XX, a juventude era identificada por juristas e moralistas com a
marca da novidade, do reavivamento da velha sociedade, sendo responsdvel pela
emergéncia de novos valores e novos ideais e da vontade de mudar.

Para essa autora, foi a psicologia do desenvolvimento que, ao longo do
século XX, introduziu a associagdo entre delinquéncia e adolescéncia, trazendo novos
elementos ao discurso da filantropia (a delinquéncia é uma patologia social) “dominante
ao longo do século XIX. “As mds companhias, a rua, as condi¢cdes de moradia, a
desocupacdo dos pais e a falta de controle sobre os filhos, as experiéncias sexuais
precoces e as influéncias familiares” aparecem como as principais causas da
delinquéncia. E o discurso psicopedagégico que introduz a ideia da naturalizacio do
comportamento do jovem fazendo parte de seu ser a delingiiéncia, a transgressdo, a
rebeldia, tempo da sexualidade despertada. A diade delinqiiéncia/adolescéncia introduz,
por sua vez, outra situagdo social: concebe-se que todo o adolescente encontra-se em
situacgdo de risco.

A diade delinquéncia/adolescéncia introduz, por sua vez, outra situagao
social: concebe-se que todo adolescente se encontra em situacdo de risco. Segundo
César (1998), o tempo foi curto para a passagem do nome rebelde a delinquente. Nas
noticias de jornal, um jovem fala sobre como ele vé a relacdo com a sociedade: “Todo
adolescente quer dizer algo que a sociedade ndo ouve. Entdo, resolvi me expressar
usando o vandalismo e a pichacio”.

Se nomear a juventude com nomes associados a risco ndo € novidade, qual é
entdo a diferenca em nosso tempo? Parafraseando Lopes (1998, p.38) ao falar das
professoras, ndo poderiamos dizer que os jovens sdo iguais em todos os tempos. "Mas,
na diferenca, hd um resto que insiste em ser dominante, em se dizer verdade", que é
histérica, e se impde pela forca da repeticdo. Dirfamos: um sintoma. Entdo, a juventude

€ um sintoma para a cultura.
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Como j4 argumentamos antes, a repeticdo mantém relacdo com o gozo. Por
essa repeticao localizamos um sintoma e o processo de identifica¢do, que se enlacam. O
sintoma € uma mensagem dirigida ao Outro, por meio da qual estdo expostas as formas
de gozo do sujeito em cada tempo, gozo que pode ser da ordem da dor ou do prazer. Pelo
sintoma podemos conhecer um pouco da identificacio e sua relagdo com o sujeito € o
social. Identificacdo, sintoma e gozo formam uma triade importante na psicandlise para
o estudo da relagao do sujeito e o social. Expliquemos melhor.

Foi Freud quem desenvolveu o conceito de identificacdo para tratar do lago
emocional que liga as pessoas, ndo se tratando de uma simples imitacdo, mas uma
apropriagdo que o sujeito opera e persiste no inconsciente. "A identificacdo é conhecida
pela psicandlise como a mais remota expressdo de um laco emocional com outra
pessoa". (FREUD, 1921/1976, p.133) E "um vinculo afetivo com um objeto", uma via
para a relacdo do sujeito com o mundo. Freud apresentou trés fontes para a identificacao,
mas em nenhuma delas afirmava ser um processo que se faz com uma "pessoa" na sua
totalidade, mas a um "traco isolado [...] que € objeto dela". Algo que mais tarde Lacan
(1961-1962/s.d.) nomeou como trago undrio.

Para Freud, nas trés formas de identificacdo por ele estudadas — ao Pai, ao
objeto Pai, a um traco isolado —, € pelo sintoma que, as vezes, conseguimos "decifrar"
em andlise alguma das formas de sofrimento do individuo. Isso porque Freud descobriu
que existem formas resistentes a decifracdo ou interpretacdo. Ao relatar os casos nesse
tépico de seu texto Psicologia de grupo e andlise do ego, o fez pelos sintomas,
concebidos como sinais das formas de identificacao.

Para Freud, entdo, a defini¢ao é:

2

Um sintoma é um sinal e um substituto de uma satisfacdo pulsional que
permaneceu em estado jacente; € uma consequéncia do processo de repressao.
A repressdo se processa a partir do ego quando este — pode ser por ordem do
superego — se recusa a associar-se com uma catexia instintual que foi
provocada no id. O ego € capaz, por meio de repressao, de conservar a ideia
que € o veiculo do impulso repreensivel a partir do tornar-se consciente. A
andlise revela que a ideia amitide persiste como uma formagdo inconsciente.
(FREUD, 1926/1974, p.112)

Segundo Machado (2005, p. 45), a definicdio de Lacan de sintoma ¢é
"herdeira de Freud", mas "distante quanto a sua estreita relagdo com a pulsao e o gozo".
E pelo sintoma que podemos investigar as formas de gozo, visto que o sintoma possui a
funcdo "de articulagdo necessdria a estrutura, permitindo a regulacdo do gozo na relagdo

do sujeito com o Outro”. (SANTIAGO, 2007)
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Lacan definiu a identificagdo como a "relacdo do sujeito ao significante"
marcando o simbélico como registro organizador das relagdes do sujeito. "E do efeito do
significante que surge como tal o sujeito". (LACAN, 1961-1962/s.d.) Para Machado (op.
cit.), ao investigar as modalidades de laco que unem sujeito em relagdo ao Outro, Lacan
primeiro responde com a teoria do sujeito como efeito do significante do Outro,
passando posteriormente a "entender que nessa relacdo ha um resto que situa o sujeito
como objeto". (MACHADO, 2005, p. 54)

E esta definicio de identificacio em relacdo ao significante que adotamos
neste trabalho. "O Outro € o operador da identificacdo, dos efeitos que aparecem no
sujeito”. (MILLER, apud MACHADO, 2005) E a entrada do Outro que tem um saber
sobre o sujeito e o diz sob diferentes formas, fixando um ponto ideal. Esse Outro que
tem um saber sobre os jovens da favela PPL apresenta-os como as noticias o fizeram. Os
nomes e a repeticdo do discurso sobre o jovem dessa localidade sdo ofertas
identificatdrias presentes no campo da linguagem que falam de um sintoma para o
Outro.

Essas nomeagdes que verificamos nos jornais, direcionadas a juventude
moradora das favelas, tém efeito sobre os jovens, na medida em que sdo ofertas do
Outro, da cultura que fala como sdo os jovens da favela. Essa oferta de nomes, inclusive
como um excesso, vai ter sobre o sujeito a for¢a da linguagem com a qual ele vai ter que
se haver. "Sou isso que dizem que sou?" ou "Sou outra coisa disso que dizem que sou?",
poderiamos ilustrar. Esses nomes, essa oferta de identificacdo presente no social aos
quais estamos atados falam do individuo e nada do sujeito. "O sujeito vai muito além do
que o individuo experimenta "subjetivamente" [...]". (LACAN, 1953/1998, p.266) Os
nomes falam do individuo porque dizem mais de quem nomeia e nada de quem &
nomeado, reduzindo a um unico sentido, excluindo o sujeito e sua causa. Esses nomes
sdo ofertas de identificacdo a todos de um nome como unico: bagunceiro, favelado,
vandalo, irresponsdvel. Esse processo fala dos violentos, dos favelados e dos
bagunceiros, € ndo do Jodo, da Maria ou do Fernando. O sujeito esta fora, segregado de
sua forma de gozo particular, podendo agir, no entanto, a partir desse nome tnico que se
apresenta no social.

Lacan (1969-1970/1992) fala dessa relacdo com a linguagem.

Quando digo emprego da linguagem, ndo quero dizer que a empreguemos.
Nos € que somos seus empregados. A linguagem nos emprega, e € por ai que
aquilo goza. (LACAN, 1969-1970/1992,p.62)
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Esse movimento de estarmos atados a linguagem pelo Outro é o que Lacan
chama de alienacdo do homem na linguagem, tema que ja desenvolvemos anteriormente.
Ao sujeito ela € importante para sua entrada no mundo da linguagem. O sujeito, para
estar na ordem discursiva, necessita dos nomes, 0 que vai exigir, por sua vez, uma
tomada de posicdo diante deles: carinhoso, bagunceiro, idiota, moleque, amorosa,
deficiente e muitos outros. Como se posicionar diante desses nomes? Quando o sujeito
se identifica com o nome dado pelo social ele estd atado a um modo fixo de gozo,
aprisionado no desejo do Outro. Ele se encontra preso a esse nome e responde a essa
identificacdo. “Sou violento e favelado". "Sou bagunceiro". Isso tem relacdo com a
violéncia desencadeada na escola? No capitulo das conversagdes os jovens vao falar de
Si.

O sujeito quando se afirma assim, ele estd assumindo uma posicao diante do
discurso, uma modalidade de gozo. Pela elaboracdo da teoria dos quatro discursos Lacan
(1969-1970/1992) vai tratar da questdo da regulacdo pulsional nos tempos do
significante mestre fragmentado. A questao do lago social entre em cena pelo Seminério
17 a partir dos 4 discursos: mestre, da histérica, universitario e analista. O discurso para
Lacan € modo de regulacdo do gozo, o encontro do sujeito e o Outro, que compreende 4
lugares, 4 elementos. Os lugares sdo fixos, pois fala da linguagem e as posi¢des moveis.

Para Santiago (2009b, p.7)

O conceito de discurso compreende o aparelhamento linguajeiro especifico
das relacdes do sujeito com os significantes e o objeto, que sdo determinantes
para cada individuo, particularmente, e regulam as formas de laco social.
(SANTIAGO, 2009g, p.7)

Os lugares sdao S! como significante mestre; S?2 como saber; $ o sujeito
barrado e a o objeto de gozo. O sujeito € barrado indicando que ele é determinado por
essa operagdo e o resto € o objeto de desejo a que o sujeito ndo tem acesso. Figuram
numa representacdo em que existe uma barra dizendo do recalque. O elemento estando
na posi¢do de agente dirige o discurso ao outro elemento, definindo a relacdo na
linguagem. Fazendo um giro de um quarto outros discursos sdo definidos.

Esses elementos dispostos representam o discurso do mestre, o primeiro que
se institui pela relacdo da cadeia de significantes. E por este discurso que se processa a

relac@o do sujeito na sociedade de significantes marcados.
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St S? agente outro

$ a verdade produto

Um giro o $ fica na posi¢ao de agente, e define o discurso histérico; o a, na
posicdo de agente, define por sua vez o discurso analitico; € o S? neste lugar o discurso
universitario. O laco depende da instauracdo do discurso, ou seja, hd laco quando ha
discurso. O favelado moderno fez laco pelo discurso, arranjando para si, um lugar nessa
operacdo linguajeira. Arrumou um lugar para o gozo. Na contemporaneidade, a
regulacdo pulsional € diferente frente a oferta de gozo. A trama linguajeira impde ao
sujeito muitos ordenamentos vindos do social com os quais ele terd que se haver. Como
lembra Santiago (200b, p.10) "h& que se considerar um social que se pode acolher e um
que se deve rejeitar." E a linguagem € o instrumento tanto para a recusa quanto para o
acolhimento, permitindo inclusive tecer o laco naquilo em que se mostra rompido. Esta é
uma das apostas da conversacdo. Ofertar a palavra para que o sujeito possa reconsiderar
a sua posi¢ao diante o gozo, produzindo quem sabe outro saber.

Por isso, sabemos que nem todos os jovens respondem a essa identificagdo,
como as conversagdes, inclusive, mostram, pois, como ja foi dito, a aliena¢do ndao é um
processo permanente, sempre havendo a possibilidade de romper com as identificagdes,
indo ao encontro do desejo. Mas fica uma questao: na contemporaneidade, marcada pela
pluralizacdo dos significantes que nao respondem mais a um ideal de um Outro que, no
caso da favela, veicula violéncia, veremos como se da essa constituicdo do sujeito. O
qué, na contemporaneidade, tem sido produzido de possibilidades de outros nomes? Que
outras nomeacdes estariam sendo ofertadas de maneira a fazer diferenca ao jovem pobre,
morador da favela, como uma identificacdo que ndo seja essa aqui ja dita? O que temos
visto € a violéncia como modo de gozo.

A cidade tem oferecido ao jovem da favela PPL outra possibilidade de
constru¢do de lago. Ha outras ofertas identificatérias presentes na favela que produzem
alguma articulagdo com o desejo do sujeito. As acdes politicas empreendidas sdo uma
oferta diferente das identificagdes. Pelos jornais, contabilizamos 28 a¢des, ndo apenas
educacionais desenvolvidas durantes os sete anos investigados. A principio, podem
parecer insuficientes em relagdo ao nimero de anos, mas, no detalhamento, muitas se
referiam a projetos que compunham uma politica em execucdo tanto pelo municipio,

como pelo Estado, ja com certa longevidade, inclusive.
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Sdo consideradas politicas publicas, recordando a defini¢do ja apresentada,
as acdes que estejam articuladas, possuem recursos proprios, tenham certa longevidade
na execucdo e passem por avaliacdes dos impactos na realidade. Pela defini¢do
poderiamos afirmar que, na PPL, existiam politicas publicas, inclusive na darea
educacional, politica governamental e acdes pontuais marcadas pelo discurso sobre o
jovem da favela. No conjunto das acdes noticiadas sobressairam duas linhas de atuacao.
Uma primeira era constituida por a¢des pontuais na forma de eventos ou campanhas,
com carater efémero, de curta duracdo, desenvolvidas por diferentes instituicdes —
grupos religiosos de diferentes doutrinas, escolas publicas municipais e estaduais, ONGs
— e ag¢oes individuais, caracterizando servigo voluntario — objetivando uma intervencao
junto ao jovem da favela. Quase sempre essa atuacdo vinha carregada pelas
identificacdes recebidas pelos jovens, como era o caso do curso de pintura predial, do
dia de circo, do projeto refor¢co escolar, da rdadio intervalo, ndo necessariamente
vinculados a algum programa.7o

A outra linha de atuacdo destacava as acdes vinculadas a programas de
politica publica desenvolvidos pelo municipio ou Estado, em parceria ou ndo.
Encontramos referéncias nos jornais a projetos € programas que estavam presentes na
favela: Projeto Escola Aberta; Plano de Combate a Violéncia nas Escolas — Escola Viva,
comunidade ativa; Programa Fica Vivo; Projeto Espaco Cidaddo; Projeto Escola de
tempo integral; Escola Profissionalizante; Programa BH Cidadania. Desses, os
municipais eram o Programa Escola Aberta, o Projeto Espaco Cidaddo, a Escola de
tempo integral (Escola da Juventude) e a Escola Profissionalizante.

Além desses, e das escolas na favela, existiam outros programas que
compunham o quadro de atendimento intersetorial a juventude, como os Programas Pro-
jovem, o Projeto Guernica, o Programa Esporte Esperanca, o Projeto Internet Cidada, o
Projeto Escola Aberta, o Projeto Escola Integrada e também a Rede de 3° ciclo, todos
voltados para a¢des educacionais. Nao faltavam projetos, programas ou propostas para
os jovens na PPL.

Nesse sentido, ndo podemos afirmar auséncia de politicas, mas, em certa

medida, um excesso delas, contrariando e confirmando ao mesmo tempo outros

7 Alguns titulos das reportagens discursam de certa forma essas nomeagdes: Curso qualifica mio-de-obra
(2006); Magica do circo no combate a violéncia (2006); Escola abre portas para ficar limpa (2006);
Programa cesta bésica (2006); Projeto biblioteca Sempre um papo na PPL(2006);Arte apaga pichacgdo e
anula a violéncia (2003); Geracdo de renda estimula estudantes (2003). Dentre as agdes individuais
destacamos a de um mestre de obras morador da regido que, na falta de mdo-de-obra para contratar,
propds um curso de pintura predial e solicitou o espaco numa das escolas da regido para fazé-lo. (Estado
de Minas, 09/04/06)
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trabalhos ja realizados, como € o caso de Dayrell (2005) e Sposito et al.(2006). Nessa
favela as ac¢Oes contrariam as afirmativas de acdes incipientes ou mesmo de auséncia,
pois nao foi isso o encontrado. Mas, por outro lado, confirma-se a persisténcia do
discurso do jovem como problema social. Outra questdo apontada pelos autores € a
auséncia dos jovens na elaboracdo das politicas que também podemos comprovar nas
acoes empreendidas na favela.

Aratjo (2007) em seu trabalho sobre o Programa BH Cidadania e juventude
comprova que o mesmo nao levou em consideracao as singularidades dos jovens, pois
eles ndo foram convocados a participar. Detectou também um sentimento ambiguo dos
jovens em relacdo as acOes do poder publico, ao serem definidos como "publico
prioritario”. Essa nomeacao foi considerada boa pelo grupo de jovens que se via carente
de atendimento. Por outro lado, o grupo de jovens que ndo se considerava carente
nomeou a a¢io como preconceito. (ARAUJO, 2007, p.215)

No caso da PPL, na medida em que mais reforcam as identificacdes do que
ofertam outras possibilidades, tais acdes talvez produzam o seu avesso: a recusa na

forma de atitudes.

4.4.1 Os jovens que estdao de fora da escola

Se a violéncia € uma recusa, encontramos o que também pode ser outra
forma, manifestada pelo ingresso tardio na escola, configurando a defasagem idade/ano
de escolaridade. Como ja foi dito, esse fendmeno € uma das faces do fracasso escolar.
Em entrevista, a assessora do governo considera o fendmeno um enigma na regiao da
Pedreira Prado Lopes. Ela ndo sabia explicar o porqué dessa defasagem, mas inferia nao
se tratar de uma questdo apenas intra-escolar.

Segundo a mesma a SMED garantia do direito a continuidade dos estudos
mantendo um fluxo de alunos entre essas escolas da regido, de forma que era a EMBH
quem recebia essas matriculas para o 3° ciclo. Estamos diante da seguinte situagdo: é
garantida a matricula do aluno na escola, mas segundo a assessora da SMED estes ndo
se matriculavam de imediato. Havia uma defasagem idade/ano de escolaridade que nao
acontecia por questdes escolares.

Investigar essa situacdo implicava extrapolar os limites deste trabalho. No
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entanto, procuramos verificar a veracidade da questdo. Realizamos uma investigacao
junto as secretarias das escolas da regido, 3 delas, para fazer levantamento do nimero de
alunos que deveriam se matricular na EMBH durante os anos de 2000 a 2005.

A evasdo escolar € apontada por Neri (2009), como alta para jovens, entre 15
e 17 anos, representando 17,8% dos jovens brasileiros que estdo fora da escola. A
necessidade de trabalho € uma questio, mas para 40,3% dos jovens segundo os critérios
por ele utilizados, ndo quiseram frequentar a escola.’’ Ora, aqui se mostra uma recusa.

Os alunos dos quais estamos falando estdo numa faixa estdria ainda inferior
ao que Neri encontra. Estamos falando de alunos entre 11 e 13 anos, que terminam o 2 °
ciclo e ndo dao continuidade aos estudos, na escola publica da regido ao qual tem a
matricula assegurada. Detivemo-nos nas escolas municipais por ser responsabilidade da
municipalidade sua garantia, ndo estendendo, a investigacao para as escolas estaduais.

Estes alunos seriam os desinseridos, de que fala Miller (2008)? Os
desinseridos sdo aqueles que ndo t€ém ou ndo encontraram um enderecamento para seu
gozo. Por esse conceito, a escola ndo funciona como uma possibilidade de articular seu
sintoma particular com as referéncias simbdlicas.

Para Miller (2008) "insercdao" e "desinser¢do" social sd@o duas palavras da
"linguagem administrativa" que ndo sdo sinOnimas de inclusdo e exclusdo. Nao sdo
nomes da psicandlise, mas dizem da nossa época. Sdo mecanismos que falam do
funcionamento do sujeito e do sintoma proprio do tempo da fragmentacdo dos
significantes mestres, ou seja, da contemporaneidade. A "inser¢do social", segundo o
autor, se fazia "primordialmente pela identificacdo simbdlica", quando os referenciais
como Deus, familia, partido politico, revolucdo, grupo, escola, ou seja, os significantes
mestres ofertavam identificacdes ao sujeito, para recusar ou nao. Assim a "inserc¢ao
social" podia se fazer, pois o sujeito conseguia guarida para seu modo de gozo,
regulando-o a partir deles.

Um exemplo: quando a escola oferta a literatura como um bem simbdlico,
portanto, cultural, o sujeito pode assumir uma posi¢ao diante daquilo que 1€ nos livros.
Certo, errado, bem e mal, ética e demais valores sdo oferta ao sujeito, exigindo uma
posicdo, sempre subjetiva, perante elas, isto é, identificando-se ou ndo com os
personagens, com as situagoes.

Hoje a identificacdo se faz pelo consumo e menos pela identificacdao

simbdlica. Nao € que ndo a tenhamos, mas, como os significantes mestres encontram-se

"I A pesquisa de Neri utiliza os microdados dos suplementos de educagio do PNAD/IBGE dos anos de
2004 e 2006.
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fragmentados no social, sua oferta ¢ grandiosa. Miller (2008) diz que vivemos num
tempo em que o comportamento social assume um estilo aditivo, tudo € passivel de ser
agregado. Nada € passivel de ser excluido, entdo a realidade social é "dominada pela
falta-de-gozar".

Na "desinsercao" o sujeito ndo tem ou ndo encontra o enderecamento para
seu gozo. "Ha um disfuncionamento na relacio entre os individuos e a cultura que os
sustenta". (SANTIAGO, 2009a) Para essa autora, o sintoma do Outro também segrega,
porque desnuda os pontos em que fracassou o projeto civilizatério para o sujeito, que
"pode ser tomado como falha no laco social". Ou seja, o projeto civilizatério da
modernidade ndo cumpriu o que se propunha ofertar ao individuo, e os sintomas falam
disso: fracasso escolar e recusa a escola. Santiago destaca que o sintoma estabelece uma
conexao entre o sujeito e o Outro da cultura. Essa conexao € importante porque sustenta
a realidade para o sujeito, define o desejo e orienta as formas de satisfacdo. Esse
enlagcamento entre sintoma e o Outro da cultura € uma solug@o possivel para mobilizar
"formas cristalizadas de fracasso, para se resgatar o laco social". (SANTIAGO, 2009b)

Vejamos os dados que conseguimos.

Pelos dados obtidos estamos tratando essa situacdo como "desinsercao"

social. As tabelas a seguir sdo um registro e aponta demanda de investigacdes futuras.
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TABELA1

Alunos das escolas da PPL matriculados por ano na EMBH - 2008

Alunos matriculados no ultimo Alunos dessas escolas matriculados
ano do ciclo nas escolas da PPL na EMBH no ano seguinte
Total Total %
Ano Valores absolutos Por ano Valores absolutos Por
ano
EM1 EM2 EM3 Ano EM1 EM2  EM3
1999 87 - 151 238 2000 77 - - 77 32,35
2000 47 79 120 246 2001 9 41 - 50 20,32
2001 81 93 174 2001 43 - 43 24,71
2002 54 82 96 232 2003 24 56 88 37,93
2002 62 64 97 223 2004 27 28 55 43,65
2004 92 51 85 228 2005 46 19 52 117 51,31
Total 342 357 642 1341 183 187 108 430 3,73
por
escola
Legenda:

EM1: Escola Municipal Carlos Gdes

EM2: Escola Municipal Honorina de Barros

EM3: Escola Municipal Dr. Jose Diogo Magalhaes
- O dado é rigorosamente zero

... Nao foi possivel obter o dado

Fonte: Diarios de classe

Pela Tabela 1 € possivel verificar uma queda no nimero de matriculas das
escolas da regido para a EMBH. A garantia de matricula na EMBH nao implicava sua
efetivacdo por parte dos alunos das outras trés escolas. As vagas estdo garantidas, mas a
sua efetivacdo nao acontece. Destaca-se a escola EM 3, que possui maior nimero de
alunos em condi¢do de continuidade de estudo, mas que, por sua vez, é aquela que
durante trés anos seguidos ndo teve nenhum aluno matriculado no 3° ciclo na EMBH. H4
uma descontinuidade no fluxo de matriculas das escolas para a dnica escola de 3° ciclo
da regido. Por mais que a escola ndo tenha um "bom nome” na regido, nao acreditamos
que seja esse o unico fator para essa situacao.

Na Tabela 2 encontra-se o percentual de alunos que ndo se matricularam na
escola, no periodo de 2000-2005. E o que estamos nomeando de "desinser¢io" social.

Nao estamos tratando de evasao escolar, mas de alunos que nao se matriculam na escola,
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em algum momento, e ndo fazem dela espaco para constituicdo de lago social. Podemos
levantar algumas hipdteses, mas a questdo necessita de investigacdo que requer

conversar com esses alunos para conhecer seus motivos.

TABELA 2

Alunos formados, "inseridos" e "nao inseridos" da PPL em relagao a EMBH

Alunos inseridos Alunos Percentual de alunos
Alunos formados no 2° ; L L
; no 3° Ciclo na desinseridos no  desinseridos no 3°
ciclo nas escolas da PPL

EMBH 3° ciclo ciclo

Ano n n n %

2000 238 77 161 67,64
2001 246 50 196 79,67
2002 174 43 131 75,28
2003 232 88 144 62,06
2004 223 55 168 75,33
2005 228 17 111 48,68
Total 1341 430 911 67,93

Fonte: Diarios de classe.

Pela Tabela 2 é possivel verificar que o percentual de alunos que ndo se
matricula na EMBH mesmo com vaga garantida é grande. Esse dado parece escapar as
politicas educacionais, uma vez que ndo se conhecem exatamente 0s motivos para tal
situac@o. No nosso caso, talvez seja a ideia da "escola problema", de ensino precario que
afasta os alunos: 67,93 % dos alunos deixaram de se matricular na EMBH entre 2000 e
2005. Mas aonde foram, o que fizeram, € recusa a essa escola ou a escola somente outra

pesquisa pode contribuir para a constru¢ao de uma pista sobre esse fendmeno.
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4.5 Por que os jovens sdo violentos: discursos sobre a violéncia na

contemporaneidade

Por que os jovens sdo violentos € a pergunta que orientou a leitura dos
trabalhos brasileiros sobre o assunto. Que respostas encontramos na literatura para essa
pergunta? Fizemos a op¢do pelo estudo dos trabalhos que abordavam o assunto no
contexto nacional, objetivando encontrar respostas para a temdtica no mesmo campo
discursivo. Por isso alguns autores considerados cldssicos sobre o assunto foram lidos a
partir da apropriagdo que os autores fizeram de suas obras.

Na leitura dos trabalhos sobre violéncia e escola podemos destacar discursos
que procuravam explicar a violéncia dos jovens desencadeada na institui¢ao.
Escolhemos entdo os trabalhos que tinham esse foco: violéncia escolar e juventude,
excluindo, portanto, outros que tratavam da criminalizagdo, vitimizagcdo, das questdes
juridicas, por exemplo.

Optamos pela apresentagdo dos autores lidos no seu conjunto para evitar que
o mesmo fosse identificado como "representante” de um determinado discurso.”* No
campo do discurso como estamos tratando neste trabalho, um mesmo autor pode
localizar um ou mais discurso sobre violéncia escolar e juventude, pois ao apresentar sua
posicao apresenta os elementos que o diferencia de outros estudos. Para evitar repeti¢oes
fizemos a opgdo por listar todos os autores lidos. Vale destacar as vezes um autor €
citado e outra obra sua nao porque a definicdo do foco foi definidora para a leitura dos
trabalhos no campo.

Nao ha nesse caso uma abordagem cronoldgica, como a que ja utilizamos
neste trabalho no caso do fracasso escolar. Fizemos a op¢ao pela abordagem discursiva,
procurando captar como esses discursos respondem as perguntas: Os jovens sao
violentos contra a escola? Por qué?

Um primeiro discurso, como conjunto de ideias, poderia ser sintetizado na

seguinte frase: a violéncia ndo estd no jovem, estd no social. O comportamento do jovem

> (COLOMBIER, MANGEL, 1989; FUKUIL, 1992; PAIVA, 1992; ZALUAR, 1992, 1996; ZALUAR ,
LEAL, 2001; BARRETO, 1992; GUIMARAES, PAULA, 1992; GUIMARAES, PAIVA, 1997,
GUIMARAES, 1998; PERALVA, 1997; CARDIA, 1997; CANDAU, 1999; ARAUJO, 2000, 2001, 2007,
LATERMAN, 2000; SANTOS, 2001; CAMACHO, 2001; DEBARBIEEUX, 2001, 2002;
ABRAMOVAY, 2002a, 2002b, 2003, 2006; SPOSITO, 1998, 2001, 2002; CORTI, SPOSITO, 2002;
GONCALVES, SPOSITO, 2002; ESPIRITO SANTO, 2002; UNESCO, 2003; LIRIO, 2004; MARRA,
2004; CHARLOT, 2006; MEDEIROS, 2006, PEREIRA, 2006, MARQUES, 2006, VIEIRA, 2006)
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€ reflexo da situagdo precaria em que se encontra o social. As condi¢des de vida sdo
precdrias, os bairros onde as escolas se localizam sdo violentos, impera a pobreza e a
criminalidade, desorganizando ainda mais a escola pela acdo do trafico e galeras no
interior da escola. As familias também sdo um reflexo dessa situagdo e, por isso, sdo
violentas. A desigualdade potencializa a violéncia. A escola herda essa violéncia externa,
¢ atingida por diferentes manifestacdes executadas por alunos, ex-alunos e outros
individuos da localidade. O comportamento dos jovens € reflexo dessa situacdo,
manifestando-se de formas diferenciadas, as vezes por atos de vandalismo, agressdes
verbais, depredacgdo. A presenca da criminalidade em volta da escola, oriunda do trafico
de drogas, causa uma tensdo entre alunos e professores que atinge a dindmica escolar.
Sao aulas interrompidas, desconfianca entre alunos e professores, medo, inseguranca.
Um dos efeitos € que a escola estd a mercé dos jovens que praticam os atos violentos. A
violéncia na escola diz respeito ao crime organizado.

Esse discurso €, inclusive, muito criticado entre os autores estudiosos do
assunto, por produzir uma ideia de isolamento da escola em relacdo aos problemas
sociais. Além disso, ja sabemos que ndo é com a alteracdo das condi¢des de vida da
populacdo que a violéncia diminui.

Pelo segundo discurso poderiamos afirmar a seguinte ideia: a violéncia esta
na escola. A escola € uma instituicao autoritaria, um dispositivo de controle disciplinar
dos corpos. Seus mecanismos internos sao autoritarios € visam ao controle e a puni¢ao
de seus alunos. H4 uma imposi¢c@o de um arbitrio cultural que desmerece o aluno na sua
dimensao cultural. Esses aspectos sdo responsdveis pela exclusdo e pela imposicao aos
jovens e as criancgas desse arbitrio cultural. A violéncia se desenvolve pela reacao dos
jovens a essa acao autoritdria, caracterizando um comportamento de resisténcia a essas
imposicoes escolares. Os grupos organizados na escola, como as galeras, lutam pelo
poder em si e, ao fazé-lo, demonstram outras formas de resisténcia a escola. (SPOSITO,
2001;

Alguns trabalhos que integrariam a defesa dessa tese apresentam novidades
interessantes que rompem com maximas discursivas, verdades ja ditas e aceitas no
campo da educacdo. "Quanto maior o controle menor € a violéncia" € uma verdade que
foi questionada por estudos desse campo. Um maior controle sobre os jovens € aumento
da seguranca nao implicou diminui¢do da violéncia. "A depreda¢do ndo ocorre quando

ha vigilancia e punicdo". Essa maxima € também posta em xeque porque, mesmo com
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vigilancia e punicdo, a depredacdo continuou existindo. Por que isso aconteceu os
trabalhos ndo responderam.

O terceiro discurso defende que a violéncia é parte da crise da educagdo. A
educagdo estd em crise quanto a sua funcao de socializa¢do, ao ndo conseguir transmitir
as normas e valores necessdrios aos jovens. As acdes desenvolvidas sdo mais
pedagdgicas e menos educativas, o que responderia pelo comportamento violento do
jovem. A escola estd fragil na sua funcao socializadora ao ndo conseguir imprimir outro
padrao, permitindo que valores sociais predominantes invadam o cotidiano escolar, sem
qualquer filtragem. Ela ndo traduz os valores pela falta de proposta educativa. Esta tese
estd presente também nos trabalhos que afirmam que a violéncia € externa a escola, que
a violéncia diz respeito a expansdo do crime organizado e a crise de valores e da
autoridade escolar. As a¢des de violéncia dos jovens refletem essa situacao.

Nesse campo, a violéncia dos jovens acontece de forma explicita ou ndo. E
dificil o controle pelos agentes educativos, produzindo jovens com "falta de limites",
"falta de responsabilidade pelos atos praticados" e "desconsiderando o outro". Essa
situacdo d4 margem para que as praticas preconceituosas, que podem envolver ou nao
atos de violéncia fisica, fiquem frequentes.

Nesse contexto de crise da escola o conceito de incivilidade € utilizado por
autores nacionais para diferenciar a violéncia na escola das condutas criminosas ou
delinquentes. Incivilidade pode ser indelicadeza, ma criagdo das criancas ao vandalismo,
passando pela presenca de vagabundos, grupos juvenis. As incivilidades "inofensivas"
parecem ameagas contra a ordem, transgredindo cédigos elementares, de boas maneiras.
"Através delas a violéncia se torna uma crise de sentido e contra sentido. Elas abrem a
ideia de caos". (DEBARBIEUX, apud LATERMAN, 2000, p.37) O termo refere-se as
frequentes erupgdes de desordem, dificeis de serem identificadas no cotidiano escolar.

Um quarto discurso vai dizer que a violéncia estd nos jovens. Seus atos
violentos acontecem por motivos variados. Percebe-se uma diversidade tedrica das
explicagdes para a violéncia que os jovens cometem na escola.

Localizamos explicacdes relacionadas ao local de moradia: os bairros
violentos e também as familias violentas. Residir nesses bairros favorece o
comportamento violento, assim como a vivéncia com a violéncia familiar também
exerce forte influéncia na identidade. A violéncia entra na escola pela
vivéncia/sociablidade do jovem que estd marcado pela violéncia do bairro. A vivéncia

z

nesses bairros violentos € restrita, o que reduz a chance de modelos afirmativos
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identitarios para os jovens, prevalecendo agrupamentos violentos. H4 uma sociabilidade
que compromete a identidade ndo violenta. Nessa perspectiva, eles sdo vitimas e
agressores.

Os jovens também sao violentos porque sdo pobres e recusam a injustica
social, ou porque fracassam na escola. H4d uma associacido de fatores que promovem a
violéncia contra a escola: o consumismo e o individualismo, a falta de oportunidade na
sociedade meritocratica, a crise na educacdo pela sua falta de sentido. E importante
frisar que a violéncia na escola nao era concebida como violéncia juvenil associada a
criminalidade, mas, por outro lado, ha também a ideia de que a escola possa assumir
outro papel no combate a delinquéncia juvenil ao combater a violéncia escolar.

Encontramos também explicacdes de ordem psicoldgica. Os jovens ndo tém
"autonomia moral", reagindo a realidade pelo modo de socializacdo peculiar. Também
tém "baixa resisténcia a frustracdo" e pouca "capacidade de controlar seus impulsos
agressivos." Sabem que ndo deveriam se comportar agressivamente, mas nao
conseguem. H4 um comportamento de "impulsividade infantil". E, por dltimo, eles sdo
violentos por prazer, por contestacdo, revolta ou diversao.

O que nos parece notério nesses discursos € o esforco dos trabalhos
nacionais em encontrar explicagdes para a situacao da violéncia na escola desencadeada
pelos jovens. No entanto, algumas delas acabam por reproduzir o discurso que
pretendiam questionar, ao atribuirem aos jovens comportamentos e atitudes, deixando-os
num lugar que reforca as nomeacdes do discurso dominante. A associacdo entre pobreza,
violéncia e juventude, no caso brasileiro, frente a grande desigualdade social, ¢ uma
resposta frequente, principalmente depois da década de 1990, com a presenca do trafico
de drogas nos bairros onde residem as camadas populares. As respostas localizam-se nos
fatores exdgenos e enddgenos a escola, passando pela crise desta. Quando se chega a
questdo do “por qué" os jovens t€ém comportamentos violentos, as respostas passam
novamente pelos fatores externos ou mesmo por uma interpretacdo fixada no jovem
pobre morador da favela, atribuindo-lhe, inclusive, caracteristicas. Ou seja, atribuindo
outros nomes que os colocam na situagao de objetos de conhecimento.

Essas definicdes sdo respostas, mas nos parecem insuficientes para a questao
da violéncia dos jovens contra a escola na contemporaneidade, pois reproduzem em
certa medida os sintomas que foram sendo abordados nos capitulos anteriores. Ao
atribuirem a violéncia dos jovens a fatores externos e internos a escola, o que fica de

fora € o sujeito e sua causa, o desejo, aquilo que o mobiliza no viver.
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A contribuicdo da psicandlise para a questdlo se dd4 no campo
tedrico/metodoldgico, ao conceber a violéncia como um sintoma do social. E pelo
entendimento de que estamos diante de um fen6meno, a violéncia escolar, uma nova
manifestacdo do fracasso, que podemos acrescentar uma novidade para o seu estudo. Ela
supde uma ordem que se manifesta por aquilo que nao funciona bem, impedindo ou
trazendo dificuldades para o sujeito de manter sua vida em busca da "felicidade" ou do

prazer.

[...] a violéncia atual, colocada na ordem do sintoma, mostra, como todo
sintoma, que 0 gozo nao caminha no ritmo dos significantes mestres, dos
semblantes ordenadores da civilizacdo. Ela € forma de expressdo que algo ndo
vai bem na ordem instituida pela civilizagdo, no caso atual ordenada pelo
sistema capitalista e seu mais gozar." (FERRARI, 2006, p. 53)

A violéncia entdo é concebida como uma expressio de que algo ndo vai bem
na relacdo entre o sujeito e a cultura da sociedade capitalista. Nessa perspectiva, a
violéncia ndo € a causa para os comportamentos violentos. A causa que se busca € a
causa do sujeito, aquilo que o move, seu desejo, € que ainda se encontra fora desses
trabalhos que foram estudados. O desejo nasce entre o espaco que 'representa a
demanda do sujeito e a demanda possivel, passando pelo Outro". (SANTIAGO, 2005,
p.141) O que mobiliza o sujeito a agir contra a escola, que fala do gozo presente e da
relacao com o Outro na contemporaneidade € o que interessa.

Na ciéncia, a causa € a lei como saber, como razao. A ciéncia, para Lacan
(1966/1998), tem a verdade como causa, porque fala do homem que € objeto cientifico e
racional, pois, como nos lembra Santos (2001), quando dizemos Homem, abstraimos
toda a particularidade, sentimento ou desejo para optar por uma representacao universal.
A ciéncia introduziu a generalizacdo do homem, que, no ocidente moderno afirma a
igualdade e a liberdade de todos. A psicandlise opera nesse campo: reintroduzir o desejo
na ciéncia, pois ndo ha saber que ndo se origine num desejo. A falta € o nome do objeto
causa do desejo.

Segundo Santos, Lacan aborda a modernidade pela relacdo de exclusao do
discurso da ciéncia, da razdo ou do pensamento com o desejo. Nesse campo o sujeito sé
pode comparecer como morto, reduzido ao Eu, uma consciéncia de si. Para a psicandlise
lacaniana o sujeito do inconsciente é concebido como efeito da exclusao entre o ser € o
pensamento. O sujeito, extraido do ser e do pensamento, € sintetizado pela frase
lacaniana ja famosa: Penso onde ndo sou e sou onde ndo penso. Essa exclusdo, marca da

ciéncia na modernidade, é o fundamento do desejo como desejo inconsciente. "O desejo
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€ inconsciente porque € um desejo, que ndo pode tomar a si proprio como objeto".
(SANTOS, 2001)

Mas ha um paradoxo na psicandlise que € importante destacar. A psicandlise
atribui saber ao inconsciente, mas € um saber, sobre si, sempre precdrio e incerto, porque
esta ndo se propde ao autoconhecimento. "A experi€ncia do inconsciente revela que o
equivoco € real". (SANTOS, idem, p. 140) O inconsciente sempre tropeca, € ndo ha
como ter uma total elucidac¢do sobre ele. O sujeito ndo sabe tudo sobre seu sintoma. A
causa para a psicandlise ndo € lei. Para descobrir a causa nao se descobre a lei, pois s
existe causa quando ha falha, quando h4 falta. Nesse sentido, ndo hd como obter uma
resposta unica e universal.

Uma possivel resposta entdo, ao enigma da violéncia dos jovens ndo se
encontra na relac@o causa e efeito, como € possivel perceber como légica imperante nos
trabalhos que compdem os discursos citados, porque utilizam essa relacio como
determinante da andlise. Talvez essa seja uma das explicagdes para o fato de que, em
muitos trabalhos, ha uma necessidade de identificar as manifestagdes de violéncia que
ocorrem na escola, fazendo uma "tipificacdo" destas, reduzindo-as a uma objetividade,
contabilizando-as.

Para nds essa marca de muitos trabalhos no campo, em identificar e
quantificar a violéncia pode trazer efeitos também no seu reverso. H4 todo um social em
jogo do qual os jovens alunos das escolas publicas, moradores de bairros populares, nao
vao estar ilesos. Esse circuito que reduz a violéncia escolar a questdo objetiva pode dar
margem a criacdo de medidas de controle e, consequentemente, de mais segregacao.
Esta presente a ideia de castigo e vigilancia preventiva no cendrio onde, apoiados pelos
Direitos Humanos e o ideal de democracia, "os vitimados, os estressados ou os pedintes
por maior controle", como classifica Ferrari (2006), encontram terreno fértil para apoio e
resguardo para suas solicitacdes normalizadoras. Os saudosistas de um tempo em que a
moral assegurava o controle social,estdo sempre a postos a afirmar a crise de valores
porque passa a sociedade para, na contra-mao, proporem o retorno de agdes
disciplinadoras.

O que pode prevalecer nesses casos € a ideia de protocolo, dispositivo
utilizado para marcar, identificar o fendmeno da violéncia na escola, seus executores e

causas, como é o caso da cartilha para prevenir o bullying” nas escolas publicas de Sdo

3 Segundo Constantini (2004), o bullying "é uma acdo de transgressio (...), que é exercida de maneira
continuada, por parte de um individuo ou de um grupo de jovens definidos como intimidadores nos
confrontos com uma vitima" pré-determinada. Por ndo existir uma palavra na lingua portuguesa capaz de
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Paulo. Essa cartilha foi enviada no ano de 2009 para as escolas publicas e chama-se
Fenomeno Bullying: como prevenir a violéncia nas escolas e educar para a paz.
Completando a situagdo, em 04/06/09 o Deputado Federal Vieira Cunha (PDT/RS)
apresentou um projeto de lei que institui o Programa de Combate ao Bullying baseado,
por sua vez, no projeto de um vereador de Porto Alegre, que cria uma "politica publica
de combate ao bullying nas escolas publicas da cidade".”

Nesse caso, o enigma continua como a Esfinge, vendado, sendo questdo,
inclusive, também para os jovens. Em uma conversa¢do, o Jovem 3 indagava por que
aconteciam aquelas situagdes na escola, por que a violéncia existia, deixando para o
adulto uma questdo que ele também se fazia. Se sempre existiu bagunceiro, por que

agora nao conseguem controlar?

J3: Igual vocé falou ontem. Entao a culpa é dos alunos?

R: Eu perguntei, porque parecia que vocés estavam falando isso.

J3: Também é. A maioria da culpa é dos alunos mesmo. Mas
bagunceiro no colégio sempre teve antes.

R: Eu também acho.

J3: Antes tinha menino mais bagunceiro que hoje em dia. J4 até virou
bandido e tudo. Tinha mais bagunceiro que agora e antes eles [o0s
professores] conseguiam controlar. Por que que agora...

R: Por que agora nio faz isso?

J3: Entao? Por qué? (2* Conversagao)

Vejamos como, nas conversacoes, os jovens, a partir da oferta da palavra que
fizemos, explicam a violéncia por eles cometida na escola. Antes, no entanto, vamos

apresentar o percurso metodoldgico e a conversagdo como dispositivo de investigacgao.

expressar todas as situacdes de bullying possiveis, relacionamos agdes que caracterizam o fendmeno:
colocar apelidos, ofender, "zoar", gozar, encarnar, humilhar, "sacanear", fazer sofrer, discriminar, excluir,
isolar, ignorar, intimidar, perseguir, assediar, aterrorizar, amedrontar, tiranizar, dominar, agredir, bater,
chutar, empurrar, ferir, roubar, quebrar pertences.

™0s projetos de lei tanto municipal quanto federal estdo disponiveis nos sites da Cimara Municipal de
Porto Alegre e da Camara Federal, respectivamente. Todos dois estdo em tramitacéio. Na internet ha farto
material sobre o Bullying, inclusive com cartilhas de programas para reducdo do comportamento
agressivo entre alunos, bem como um modelo de questionario para identificar o fendmeno na escola.



5.A METODOLOGIA

A metodologia € a descricao densa das opg¢des, caminhos e das escolhas que
realizamos num trabalho de investigacdo. Esclarecer quais foram as escolhas e os
motivos que levaram a elas é o que orienta a metodologia de um trabalho. E quando
pesquisadores se defrontam com as decisdes a serem tomadas no decorrer da
investigacao.

Este trabalho localiza-se, como outros, sob diferentes perspectivas tedricas,
no ambito da chamada pesquisa-intervencdo na area da psicandlise e educacdo. Esse
"campo" da pesquisa-interven¢do ndo € um campo novo em ciéncias sociais. Tem sua
origem, como afirmam Castro e Besset (2008), em outros modelos metodolégicos que
se fundaram em estudos sobre os individuos e que vém sendo substituidos por
abordagens mais socioculturais, abandonando modelos candnicos ainda presentes na
pesquisa com criancas € jovens. Ha segundo essas autoras, uma multiplicidade de
abordagens, conceitos e linguagens no campo da pesquisa-interven¢ao que nem sempre
fornecem uma visdo consistente da especificidade do método, o que, no entanto, ndo o
diminui.

A pesquisa-intervencdo "circunscreve um campo que complementa outros
modos de pesquisar”" que estiveram a frente por longo tempo e que, na atualidade, se
propdem uma abordagem mais cultural. Por isso, a rigor, ndo é um método alternativo.
(MENANDRO; MENANDRO, 2008; CASTRO; BESSET, 2008) No caso da pesquisa
em educagdo temos como exemplos a pesquisa-a¢do defendida por Thiollent (1988) e a
pesquisa participante, preconizada por Brandao (1986), que podem ser nomeadas como
pesquisa-intervencdo. Nesse sentido, concordamos com esses € outros autores para
quem a pesquisa-intervencdo ndo é novidade e nem uma abordagem alternativa no
campo das ciéncias sociais por se propor a inovar a discussao metodolédgica.

O trabalho de Castro e Besset (2008) € louvavel, no sentido de organizar
uma coletanea onde sdo apresentadas pesquisas que fazem uso do método com
enquadramentos diferentes em relac@o a distintos problemas de pesquisa e aplicacdes a
diversos contextos. Contudo, essa situacdo de "guarda-chuva", que as autoras

consideram importante para o campo da educagdo, tem sido objeto de critica, por
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demonstrar certa fragilidade "tanto na construg¢do tedérica do objeto de pesquisa como
nos processos de coleta e de andlise de dados". (ANDRE, 2001; GATTI, 2001)

Segundo Castro e Besset, a pesquisa-intervencdo nao € um método
alternativo, mas pode ser considerado fecundo, pois articula o que se investiga € 0 como
se investiga, talvez novidade para campos de saber que tém tradicdo em pesquisa de
cunho desenvolvimentista. Para essas autoras, sua originalidade estd em se mostrar
sensivel a questionar o artificialismo que pesa sobre as pesquisa com criangas € jovens.
Esse artificialismo se localiza principalmente na relacdo adulto/crianca, que ja
pressupde um saber daquele sobre esta, sempre a partir da l6gica do adulto. Assim as
pesquisas sao muito mais sobre as criangas e jovens do que com elas.

Assim, localizamos o nosso trabalho no interior do campo metodolégico da
pesquisa-intervencdo em psicandlise e educacdo. Empregamos no trabalho um
dispositivo, a conversacdo, que vem sendo utilizado pela psicandlise em extensdo, ja ha
algum tempo, por grupos de psicanalistas franceses interessados em conversar com
criangas € jovens nas suas escolas.” Essa experiéncia, que serve de orientacdo para este
trabalho, cria a demanda para a oferta da palavra junto a individuos ou institui¢des onde
sao afirmados problemas: jovens violentos, escola violenta, fracasso escolar.

O que estamos chamando de pesquisa-interven¢do faz uso da conversagdo
como dispositivo de investigacio do sintoma no social. E por meio da intervencio no
sintoma, fazendo uso do dispositivo conversagoes, que visamos atingir esse objetivo. A
intervencdo vem no sentido de fazer o sintoma funcionar, falando sobre ele, produzindo
a circulacdo discursiva entre aqueles que estdo participando da conversagdo. Essa
producdo discursiva se faz entre pares, que sdo os individuos embaralhados nos
problemas que vivem e que compdem os grupos de conversa¢do. No caso desta
pesquisa, os pares sdo ex-alunos da Escola da Juventude. Nao participaram outros
mesmo que as vezes tenham demonstrado interesse. O importante € que os participantes
sejam pares, isto €, por estarem convivendo com o sintoma.

Nao podemos afirmar que estamos utilizando um dispositivo novo para a
investigacdo. O nome conversagdo foi encontrado em trabalhos do campo psi e da
sociologia, e, na sua extensdo, abrange uma grande diversidade de temas, as vezes

sendo utilizado como sindnimo de conversa. Esses trabalhos centralizam-se no grupo,

5 As conversacdes nio aconteceram apenas nas escolas, mas também em outras institui¢gdes, como
centros de saide mental, instituicdes de atendimento a jovens em conflito com a lei, hospitais.
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na sua dindmica, formas de interacdo e no papel do lider do grupo como objeto de
investigacdo. Encontramos referéncia a utilizacdo de conversagdes em trabalhos ja no
inicio do século XX, como os de Kurt Lewin (1970), na sociologia, W. R. Bion (1975),
S. H. Foulkes (1967), na psicandlise, para citar alguns, importantes tedricos do campo
grupal que utilizaram a conversa em seus trabalhos.”® Bion é citado, inclusive, por
Lacan (2003) num texto de 1947, como novidade no tratamento de soldados resistentes
a tratamento apds a guerra pelo trabalho grupal que desenvolve sob orientagdo
psicanalitica.

No uso da conversa como dispositivo para investigacio em educacdo
podemos citar os estudos de Bastos (2003) na escuta com professores. H4 diferencas
sutis em relagdo ao que desenvolvemos aqui, mas elas sdo importantes. No trabalho de
Bastos a reflexdo com professores sobre os impasses da inclusdo, o mal-estar é um
ponto de investigacdo. Contudo, o que se faz é a escuta dos professores, tendo a
intervengdo como lugar especifico de quem coordena o trabalho. Bastos fala de
circulacdo discursiva, dando centralidade a escuta que, para ela, "provoca os
deslocamentos" de posicdo subjetiva diante da inclus@o. Ela toma a fala como do grupo,
e ndo no ambito da singularidade como produto da rede discursiva que o permeia. A
escuta opera pela oportunidade que é dada aos professores de indagar sobre os impasses,
sem ficarem fixados nas respostas tnicas.

Vemos algumas aproximacdes e alguns distanciamentos em relacdo ao
trabalho de Bastos, que serdo tratados no decorrer deste capitulo, como é o caso da
centralidade na oferta da palavra e o destravamento das identificagdes.

Afirmamos a peculiaridade na utilizacdo do dispositivo, ndo apenas na
oferta da palavra, mas na orientacdo tedrica que envolve essa oferta aos individuos e
seus sintomas na investigacao em educagdo. A oferta da palavra, no sentido do sujeito
poder falar sobre o sintoma como um modo de funcionamento para nds que abre um
espago entre o que é tnico dele, seu modo de gozo, e o ideal presente no social. E
importante esclarecer que ndo se trata distinguir realidade social e psiquica, "porque a

realidade psiquica é a realidade social". (MILLER, 2008) Por essa afirmativa

7® Existe uma farta literatura sobre o trabalho de grupo no campo psi. O trabalho de Fernandez (2006) é
uma fonte importante. Elisabeth Kiibler-Ross, médica psiquiatra americana, na década de 1960, fazia uso
de conversagdo com pacientes em estado terminal para saber deles, aprender com eles, como ela mesma
diz, sobre a morte € 0 morrer.
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lembramos que o fundamento do social € a linguagem, a que constitui o sujeito na

relacdo com o Outro, como ja tratamos neste trabalho.”’

5.1 A conversacdo como dispositivo de investigacao

O que faz uma conversacdo funcionar? Qual é a posi¢ao do investigador
nesse dispositivo? H4 algum impasse do pesquisador diante do dispositivo? O que faz
silenciar o pesquisador numa conversagdo? Chega-se a alguma conclusao?

A conversacdo € um dispositivo clinico enunciado por Miller (2005b) na
década passada, quando o campo lacaniano assumiu a proposi¢do da psicandlise na sua
extensdo frente aos sintomas novos que desafiavam os psicanalistas. (MIRANDA;
VASCONCELOS; SANTIAGO, 2007; SANTIAGO, 2008) Temas candentes relativos
ao sintoma impuseram o pensar outras possibilidades de intervenc¢do, principalmente
diante da presenca da psicandlise nas instituicdes. A pratica desafia a pensar outras
formas de intervenc¢do clinica frente as novidades trazidas pelo sujeito e também pelo
social, novidades no campo dos sintomas na contemporaneidade.

Essa via aberta para a investigacdo do sintoma, que foi anunciada por Lacan
(2003) em 1964 ,como psicandlise em extensdo, mostra-se rica. Riqueza que se faz pela
oferta de palavra aos individuos emaranhados no campo linguistico pelas identificacdes
presentes em nosso tempo.

Miller (2005b) faz a seguinte defini¢do para conversagao:

[...] uma situacdo de associagd@o livre, se ela € exitosa. A associagdo livre
pode ser coletivizada na medida em que ndo somos donos dos significantes.
Um significante chama outro significante, ndo sendo tdo importante quem o
produz em um momento dado. Se confiamos na cadeia de significantes,
vérios participam do mesmo. Pelo menos € a ficcdo da conversagdo: produzir
— ndo uma enunciagdo coletiva — sendo uma associacdo livre coletiva, da
qual esperamos um certo efeito de saber. Quando as coisas me tocam, os
significantes de outros me ddo ideias, me ajudam e, finalmente, resulta — as
vezes — algo novo, um angulo novo, perspectivas inéditas’®. (MILLER,
2005b: 15-16)

" Lembramos que, para a psicanilise, real ndo é realidade. Real é um conceito lacaniano que diz daquilo
que ndo foi, resiste ou resta a ser simbolizado pelo sujeito. A realidade é aquilo que pode ser nomeado
pela linguagem e pode ser falada. O real precede a linguagem. A funcdo do simbélico é "neutralizar” o
real, criando a realidade.

8 Traducdo nossa.
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Na conversacdo, um significante € posto em cena e, na sua cadeia,
desenrola-se uma conversa, que ndo se pretende conclusiva, enunciativa de uma
resposta Unica coletiva, que sirva como resposta satisfatéria para todos. Nao se pretende
consenso no grupo, sendo uma conversa coletivizada na qual um significante possa
fazer sentido em alguém e produzir algo, algum saber, do qual ndo se tem, as vezes,
noticia. Mas este pode ser anunciado na conversa¢do, na medida em que hd um
movimento para desequilibrar as identificacdes presentes no campo discursivo.

Nao se trata entdo de um trabalho de grupo como querem, por exemplo, as
técnicas de grupo focal apresentados por Gatti (2004), que tentam chegar a um ponto de
consenso sobre determinado assunto. Ou mesmo os trabalhos de Kurt Lewin ou nele
baseados, que visam esclarecer e elucidar a dinamica dos fendmenos grupais dando
peculiar importancia ao lider no grupo, que "professa uma verdade visando uma
modificacdo do comportamento considerado relevante para a participacdo no grupo".
(PONTALIS, 1972) A critica veemente desse autor aos trabalhos de Lewin ou baseados
nele reside no seu cardter ideolégico. Para Pontalis, o interesse das dindmicas de grupo é
aprender como modificar o comportamento dos individuos para servirem melhor ao
capitalismo. "

O fato de haver pauta, contetido definido e roteiro pré-determinado nao
consubstancia uma conversagdo, pois o que se busca € um falar dos préprios individuos
sobre o seu mal-estar. Nao se trata de buscar a interacao entre os componentes do grupo.
Trocas, consensos, rupturas, dissensos e descontinuidades daquilo que é dito ndo
compdem o universo do detalhe que estamos dizendo. Tampouco o objetivo da
conversacgdo € "transformar um delinquente em pastor de ovelhas”, como afirma Udénio
(2004).

Na conversacgao, a linguagem como norma, como aquilo que da um sentido
comum, universal, na busca de consenso, ndo faz chegar ao particular. Nao se trata de
buscar as ideias compartilhadas pelas pessoas no dia a dia e dos modos pelos quais
somos influenciados pela cultura. Isso nao traz o particular. Nao se trata de deixar falar
para buscar o comum, as regularidades, os consensos naquilo que € dito, pois € no fora

de sentido que aparece o detalhe de cada um.

™ Dindamicas de grupos é o nome utilizado por Kurt Lewin para as investigagdes no campo da sociologia.
Nao se relacionam ao nome que usualmente € utilizado na atualidade como técnica, apesar destas, em
muitos casos, se basearem nos estudos desse autor e seguidores.
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Diferenca, sem sentido, espacgos vazios, sacudir identificagdes, tropecos na
linguagem, surpresas, fazer surgirem os mitos de cada um, as ficgdes que cada um
constréi para si, seja crianca, adolescente ou adulto, para dar conta do real, esta é a
aposta da conversacdo. Aqui se mostra mais uma inversdo importante. O real € o que
nao “pode ter nome e nem nunca terd”, € a impossibilidade da nomeacao total do desejo.
(MIRANDA; VASCONCELOS; SANTIAGO, 2007) “A conversacdo € fundada pela
aprendizagem por meio da palavra do ponto de real em jogo para cada sujeito, como nos
ensina Lacadée (1999/2000).

Como fazer funcionar a conversa¢do tendo o sintoma como orientacao?
Uma das questdes ja citadas € que a pesquisa se faz com os individuos na condi¢do de
sujeitos, e ndo sobre eles. Essa questdo €, inclusive, destacada por Sposito (2002) como
uma marca dos estudos sobre a juventude e educagdo: sao trabalhos que falam sobre os
jovens colocando-os na condicdo de sujeito. Em brilhante trabalho sobre a produgdo
tedrica no campo, Sposito (2002) destaca que essa situagdo se evidencia quando os
jovens sdo colocados na situacdo de informantes muito mais do que de sujeitos da
pesquisa. Ela afirma com muita clareza metodoldgica: "considerar o jovem sujeito é
considerar mais do que sua opinidao". (SPOSITO, 2002, p. 22) Castro e Besset, ja
citadas, destacam, por sua vez, que essa situacdo se faz pela posi¢do que o investigador
assume frente as criangas e jovens, reproduzida na relagdo assimétrica com o0s
pesquisados.

Concordamos com a posi¢cdo desses autores acerca da questdo: &€
fundamental pensarmos sobre a posicdo de investigador que adotamos diante de
criangas € jovens. Assumir a posi¢do assimétrica nao atribui saber a eles. Para nos, a
pesquisa-intervencdo centrada na investigacdo do sintoma se faz por uma atitude,
sempre constante, em atribuir saber as criangas e aos jovens. Considera-los sujeitos na
pesquisa € se posicionar diante deles como "alguém que quer aprender com eles", pois
eles t&ém o saber sobre o que os aflige, a sua existéncia no seu tempo, sobre o sintoma.
S@o as criancas e os jovens que t€ém o "dom da palavra", como diz Lacadée
(1999/2000), 14 onde a palavra para eles mal deve existir frente a norma suposta. A
norma € atribuir as criangas e jovens um lugar inferior, menor na cultura, um lugar de
pouca palavra, apesar de os afirmarmos como sujeitos de direitos no século XX.

Assumir como pesquisador a oferta do "dom da palavra" a criangas e jovens
pela conversacdo, materializada na expressao que serve como orientagdo para este

estudo, "aprender com o outro", € fundamental para que a interven¢do "nao se configure
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uma imposicdo de saber", como nos lembra Santiago (2008). Isso significa recusar
assumir, frente a esses sujeitos que representam os sintomas para o Outro, a norma
suposta que atribui a eles um lugar de caréncia, e por isso sempre ha algo que precisa
ser ofertado.

Por isso, essa oferta da palavra pela conversacdo as vezes retorna numa
recusa imediata em relagdo a anuncia¢do do sintoma. Quando anunciamos o problema, a
recusa € imediata, porque esses individuos j4 vivem esse problema, ji sdo assim
nomeados pelos outros individuos que ali se fazem representantes na linguagem desse
Outro da cultura. Ao nos colocarmos como representante do Outro que atribui e nomeia
os problemas de uma determinada forma, a recusa vem pelo siléncio, olhares
desconfiados e respostas do tipo: "Nao queremos falar sobre essa escola". Mesmo
sabendo que essa recusa ja € parte do sintoma e afirmag¢do de um problema a ser
investigado, a situacdo em que nos encontramos quando isso acontece € de sentir-se
segregado pelas "grandes criancas e jovens". Essa subversao importante na posi¢do de
investigador para o desenvolvimento da pesquisa foi com a qual me defrontei durante
certo tempo em que o0s jovens se recusavam a participar das conversacdes.

Enquanto ndo subverti a 16gica assimétrica, de quem buscava informacdes,
deixando os jovens na posi¢ao de informantes, ndo consegui montar nenhum grupo para
realizar o trabalho. Na subversdo da légica anterior ficava tateando na busca por outras
l6gicas. O avesso veio quando solicitei ser "porta voz" daquilo que eles queriam falar
sobre a escola, querendo aprender com eles o que tinham para falar sobre o porqué da
escola ter fracassado na sua funcdo de educar os jovens. Foi nesse momento que o grupo
de conversacdo sobre a Escola da Juventude se formou. Esse € um dos impasses que
vivenciamos com o dispositivo: fazer o avesso na relacdo com os sujeitos.

Participando pelo NIPSE — Nicleo Interdisciplinar de Pesquisa em
Psicandlise e Educacio — de uma proposta de conversagdo para alunos, com idade
entre 11 e 12 anos, de uma das escolas da PPL, vivenciei de perto a experi€ncia que o
dispositivo nos imputa. Segundo os professores, essa era "pior turma da escola", pois
vinha trazendo muitos problemas de indisciplina, e a transmissdo de saber se fazia
precaria por esse motivo. Ao chegarmos no dia e hora definidos, iniciamos a
conversacdo com a seguinte indagacao: "Esta € a pior turma da escola?" A resposta dos
alunos foi: "Nao! Nao somos. Tem turmas piores". Em outra escola, participando do
trabalho, fomos conversar com jovens, alunos do final do 3° ciclo, idade 14 e 15 anos,

que, segundo os professores da escola, "nao pensavam no futuro" e "ndo tinham futuro".
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Ao iniciar a conversagdo perguntamos sobre o futuro deles dali para frente, visto que
estavam terminando uma etapa dos estudos. Nas conversagdes, o futuro, proximo ou
longinquo, era uma questio que se relacionava a conquista de trabalho, a constitui¢do de
familia, a escolha de uma profissao. Havia muito futuro ali sendo anunciado.

A recusa do sujeito é evidente, pois ele ndo € s6 o nome que recebe do
Outro, principalmente se esse nome, que ¢ um saber do Outro sobre ele, vem na forma
de uma identificacdo indesejada: "bagunceiro", "bandido", "violento", "pior turma",
"sem futuro, “marginal”, "favelado". Nos casos citados, as conversacdes foram bem
sucedidas desde o inicio, pois 0 manejo da oferta de identificacdes vinha sendo objeto
de estudo de minha parte.

Consideramos, entdo, a experi€ncia das conversacdes como peculiar no
ambiente escolar por uma dupla subversdao. Uma primeira, ja dita, é a alteracdo no
sentido da conversacdo, que nao significa um falar sobre os sujeitos. Uma segunda
subversao refere-se ao conteido do que se vai falar. Nao € solicitado que o sujeito fale
de um saber j4 sabido, predeterminado, um conteido ou informagdo que deva adquirir a
partir da fala de um outro. A fala € a sua prdpria, sem roteiro definido, evitando todo
tipo de norma que ndo seja a norma do detalhe, como diz Lacadee (2007). Nao € o saber
fixado o importante, uma vez que a aposta da conversacdo como método é no inédito
que surge da palavra do sujeito.

A conversagao desenrola-se sobre o viver e as preocupagdes de um grupo
de alunos no seu tempo de vida. O que os aflige, incomoda ou perturba aparece como
"pauta". Repeténcia, relacio com os pais e professores, violéncia, segregacdo,
preconceito, escola, vida adulta. Nesse trabalho em especifico, as preocupagdes dos
jovens foram a escola, o futuro, os professores, os adultos na sociedade, futebol, a
favela, a policia, atos de violéncia deles e de outros contra eles.

O que se faz numa conversacdo? H4 esclarecimento de algo? H4
interpretacdo do investigador sobre o que € dito no ato? O que conseguimos ofertar além
da palavra?

A proposta € fazer funcionar o sintoma de forma a que haja o “destravar as
identificacdes” no movimento das falas, no grupo. Aqui a fala é tomada em alguns
momentos como do sujeito, pois é dele que vem o gozo particular. Nisso nos
diferenciamos do trabalho de Bastos (2003), citado anteriormente. No trabalho
desenvolvido a palavra pode mostrar ao sujeito que ali se encontra aquilo pelo qual ele

estd tomado e, quem sabe, apostar que pode livrar-se do gozo em que estd aprisionado
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pelos nomes com os quais se identifica — violento, fracassado, vagabundo, favelado. A
aposta na associacao livre coletivizada é de que o sujeito, pela fala daquilo que ndo vai
bem, possa "sair da paralisacdo que o impede de tomar a palavra e agir de acordo com
seu proprio desejo". (SANTIAGO, 2008) Falar do mal-estar para, quem sabe, sair do
déficit, da caréncia, da fixacdo a um nome. Isso é o que também podemos ofertar para
além da palavra: uma possibilidade de fazer o inédito aparecer como um sintoma
particular que o sujeito arranjou para o viver na contemporaneidade. Que melhor
exemplo do que dizer: —"Sou favelado moderno"? Foi seguindo o movimento do
destravar das identificacdes que utilizamos para a andlise dos dados.

Na conversacgdo, a linguagem como norma, como aquilo que d4 um sentido
comum, universal, na busca do consenso, nao faz chegar ao particular.

Dar a palavra ndo é falar para aliviar e "por para fora". E imperativo
esclarecer que conversacdo nao € grupo de psicoterapia, pois a palavra ndo encobre o
mal-estar, o desagradédvel proprio de cada um. A causa psiquica € a busca do lago social
com o deplordvel. Ela acontece em grupo, porém ndo objetiva interacdo entre os
componentes do grupo. Neste aspecto as conversacoes se distanciam dos grupos focais e
de outros grupos existentes como dispositivo. O que se busca sdo os pontos de
condensacdo do mal-estar, do sintoma, aquilo que ndo funciona e também os pontos de
condensacdo em que o sintoma é tomado como uma saida particular do sujeito. Esses
dois pontos sdao tomados como andlise para o trabalho.

Por isso novamente esclarecemos que ndo é o objetivo da conversacdo
substituir uma identificacdo por outra melhor, como fazem as vezes outras psicoterapias
que obrigam os individuos que t€ém tendéncia a acdo (violéncia, droga, suicidio) a passar
pela palavra em prol de um ideal benfeitor. O que separa as conversagdes conduzidas
pela ética da psicandlise dessas outras praticas amistosas ou autoritarias € o uso da
palavra como causalidade psiquica, € ndo em beneficio de uma psicoterapia cientifica,
generalizada e generalizante, que aprisiona ainda mais o sujeito em identificacdes. Isso
significa que, em algum momento, € possivel advir um nome novo criado pelo préprio
sujeito e que fez lago para ele.

Nao €, portanto, uma a¢do que interpreta aquilo que o sujeito estd dizendo
na conversacao. A interpretacdo, no caso da psicandlise lacaniana, ¢ dada pelo préprio
sujeito. Uma conversacdo bem sucedida nao pode ter interpretacio de quem a esta
propondo, porque significa o retorno ao silenciamento do sujeito. As vezes acontecem

esclarecimentos para quebrar certezas; em alguns momentos a introdu¢do de uma



145

questdo faz o discurso circular; em outros, € importante esvaziar um sentido que € dado
e que vem carregado de identificagdes. Esvaziar o sentido € uma posicao circulante na
conversacdo. Nem sempre € o investigador que a produz, pois a aposta na circulagdo
discursiva € de produgdo de um efeito qualquer de saber circulante entre os sujeitos.

Adotar as conversagdes como proposta para pesquisa em psicandlise e
educacgdo significa pensar a responsabilidade, os limites e as consequéncias de adotar a
palavra como perspectiva metodolégica. Aqui precisamos esclarecer: dar a palavra a
quem ja a possui? Nao haveria ai um paradoxo? A palavra ja habita, "parasita" o sujeito,
nio o deixa tranquilo, € ndo ha como escapar dela. Por isso o sujeito ndo tem como
escapar do gozo do bla-bla-bla, como afirma Miller (1998), uma maquina de produgdo
de sentido. Essa produgdo de sentido € particular, ndo tem nenhuma possibilidade de
sentido comum. Cabe lembrar que o termo sentido, quando estd sendo anunciado,
refere-se ao sentido que o sujeito atribui ao sintoma que o inscreve. Por isso hd um
sintoma Unico para a mesma estrutura subjetiva. Segundo Udenio (2004), os limites da
palavra sdo de que nao hé possibilidade de sentido comum. O que a palavra pode fazer é
ouvir para além do sentido comum, buscando os mal-entendidos, nos intersticios entre o
"que se que se diz e o que se quer dizer".

Quando hd um ponto de identificagdo do pesquisador com as questdes que os
sujeitos fazem em conversagdo, isso pode produz um silenciamento com conseqii€éncias
para a circulacdo discursiva. A identificacdo ali fixada e da qual, eu, pesquisadora,
também compartilhei, me fez silenciar diante de um saber sobre o assunto.

Vivi essa situacdo em especifico quando, numa conversagcdo desenvolvida
pelo NIPSE com jovens em outra escola, estes relatavam situagdes que denunciavam o
tratamento violento que recebiam por parte da policia. Identificada que estava com a
questdo, ndo conseguia introduzir nenhuma indagacao acerca da funcdo da policia na
cultura. Para que serve a policia entdo? Talvez essa abertura pudesse trazer outras falas,
onde o inédito aparecesse, € ndo o saber fixado que a conversagdo comprovou naquele
momento.

Este trabalho foi realizado com um grupo de jovens alunos e ex-alunos da
escola, perfazendo um total de oito conversagdes, sendo seis em 2007 e duas em 2008.
A maioria dos encontros aconteceu aos sabados a tarde no Albergue Municipal,
localizado na favela PPL. Participavam oito jovens, todos homens com idade entre 17 e
20 anos. Suas historias pessoais revelam o fracasso escolar nas reprovagdes e

interrupcdes nos estudos. Apenas dois deles ndo tinham histérico de fracasso escolar,
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dois deles ndo se nomeavam como "bagunceiros” e outros dois ndo estavam trabalhando
no momento da investigacdo, pois haviam sido demitidos recentemente do local de
trabalho, uma oficina de teatro de bonecos ligada a uma ONG. Um deles era estagiario
num escritério de advocacia vinculado 3 ASSPROM®” — Associacdo Profissionalizante
do Menor — e trabalhava desde os 14 anos; trés eram auxiliares de limpeza,
trabalhando no Albergue Municipal pela iniciativa do programa Primeiro Emprego, e
dois estavam trabalhando em outros projetos sociais na PPL. como monitores junto a
outros jovens e criancas da favela. HA um quadro das conversagdes registrando os

encontros com as respectivas datas. (ANEXO R)

5.2 Os sujeitos da pesquisa: o dificil encontro com os jovens da Escola

da Juventude

A Escola Municipal de Belo Horizonte, Escola da Juventude, foi escolhida
em funcdo da violéncia escolar desencadeada pelos seus alunos. Para nés havia ali um
sintoma prejudicando a escola, tornando dificil ou impossivel para ela desenvolver sua
funcao educativa.

Nosso interesse, como indicado, era realizar conversacdes com os alunos da
Escola da Juventude, fazer da "oferta da palavra" um espaco, um intervalo, para fazer
circular a palavra entre os pares e deixar fazer surgir "para cada um o lugar do Outro",
como afirma Lacadée (2003). A proposta era fazer operar "o uso da palavra" e verificar
ai, nesse tempo, o mal-entendido que circula. Ndo interessava saber quem é o jovem,
sua esséncia, dando uma substancia ao sujeito, procurando nele explicacdes para os atos
de violéncia, como ja foi dito. A ideia de um sujeito fixo ndo perpassa a concepc¢do de
sujeito para a psicandlise lacaniana.

A escolha do lugar e dos jovens foi uma decisdo tomada em conjunto.
Privilegiamos os jovens porque as queixas da violéncia sempre se direcionam a eles.

Investigar a relagdo do jovem com a escola nos tempos atuais foi 0 nosso interesse, e

80 A ASSPROM ¢ uma entidade civil de direito privado, sem fins lucrativos, que atende adolescentes e
jovens em situacdo de risco ou vulnerabilidade social. A entidade foi fundada em dezembro de 1975 e
desde entdo promove acdes de inser¢do de jovens no mundo do trabalho. Ver http://www.assprom.com.br
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por isso ndo realizamos nenhum movimento de investigagao junto aos professores que
estiveram na escola.

Os jovens que falamos neste trabalho sdo os alunos da EMBH, escolhida
pela SMED para ser a primeira escola publica de tempo integral para jovens da cidade.
Era uma proposta inovadora dentro do cendrio nacional das politicas educacionais
desenvolvidas pelos municipios onde hé insuficiéncia nas acOes que afirmem os jovens
como sujeitos de direitos, ou seja, para além do problema social. Os projetos com
objetivos de reinsercdo, reintegracdo, resgate e ressocializacdo do jovem sio,
inclusive, os que tém destaque entre os municipios da regido metropolitana de Belo
Horizonte, como afirma Dayrell (2005). Uma Escola para a Juventude representaria o
rompimento com esse discurso e afirmaria uma politica educacional na garantia do
direito a educagdo do jovem, e nao na caréncia.

As noticias de que naquela escola havia violéncia desencadeada pelos seus
alunos foi um elemento importante na escolha. Além disso, 0 que se mostrava mais
interessante no lugar, um enigma a ser investigado, era que, ap6s a decisdo da SMED de
torna-la escola de referéncia para a educagdo dos jovens, as noticias eram de que a
violéncia tinha aumentado. Na tentativa de instaurar uma nova ordem pedagdgica por
outro projeto politico-pedagdgico, com professores selecionados para o trabalho com
jovens, o que retornou na instituicdo, e com mais for¢a, foi a sensacdo de caos,
desordem, falta de autoridade, ndo aprendizagem. Estava entdo montado o cendrio
enigmatico para a investigacdo pretendida: a relacdo entre o aluno de escola publica,
morador de uma drea de vulnerabilidade social, e a violéncia desencadeada por ele
contra a escola, num cendrio em que a politica publica lhe garante o direito a escola.
Indagar por que os jovens, que ndo participavam de gangues, que aparentemente nao
tinham envolvimento com o trafico, que nao participavam de grupos de organizacdo
juvenis, executavam agdes violentas contra a escola e seus profissionais.

O encontro com esses jovens, no entanto, ndo foi ficil. Varias foram as
recusas recebidas nos diferentes lugares visitados onde os procurava. A escola, por
decisao da SMED, ficou desativada entre 2007 e 2008 para reformas de infraestrutura.
Segundo a assessora da Secretaria, esta ja estava planejada com o objetivo de
transformar o espaco numa escola de tempo integral para os jovens. A desativacdo
acabou funcionando como "um tempo" para o encerramento dos problemas. Enquanto

estava desativada, a SMED ofereceu aos alunos e suas familias a possibilidade de
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estudar em outras trés escolas municipais da cidade, sendo-lhes garantido o transporte
até a finalizacao das obras da EMBH.

Um caminho que parecia mais f4cil naquele momento era ir as escolas onde
os alunos se encontravam matriculados, identifica-los e propor as conversacodes ali
naquela escola. A decisdo tomada foi, porém, nao procurd-los nessas escolas e apostar
em outro lugar. Intuia que a professora "falasse" muito em mim, o que poderia
funcionar como barreira e recusa por parte dos jovens. Além disso, o convite para
participar das conversagdes, de saida, talvez funcionasse também como mecanismo de
afastamento, e ndo de aproximagao. Por isso, o caminho que fiz foi percorrer alguns dos
projetos sociais existentes na favela destinados aos jovens na tentativa de encontrar um
grupo disposto a conversar.

Mesmo tomando esses cuidados iniciais, obtive muitas recusas antes de
conseguir um grupo de conversacdo. Perguntava: "— Gostaria de propor uma conversa
com vocés, na forma de alguns encontros, sobre a EMBH. Alguém estaria disposto"? "
"Nao!" Durante quase trés meses foi esta a resposta obtida. Conheci de perto o "osso da
hospitalidade" que Chottin-Burger (2007) relata. Recebi olhares desconfiados e de
soslaio, corpos sem nenhum movimento e parecendo "despejados" nas cadeiras, outros
dormindo e nenhuma fala. Numa sala agradavel da Escola Profissionalizante da favela,

conversar era o que ninguém queria.

JA: Falar para qué? Sobre o colégio? Ah! Eca!" (jovem menina)

JB: Conversar para qué? (jovem menino)

JC: O que vocé vai fazer com isso? (jovem menina)

R: Mas se ndo conhecem o trabalho por que a recusa antes?

JD: Nio queremos! E mais facil perguntar quem nio quer” (jovem
menino)

E o assunto foi encerrado. Ainda nesse momento da pesquisa ndo indagava
sobre minha posi¢ao de pesquisadora frente aos jovens. Reproduzia a relagdo de nao
atribuir saber a eles.

A auséncia de uma instituicio que pudesse funcionar como polo
mobilizador para o trabalho trazia dificuldades. Mas o desafio maior foi conseguir
formar um grupo de jovens ex-alunos dispostos a conversar, para, aparentemente quem
sabe, "despertar o sabor, um gosto de dizer e de se ouvir que faga surpresa” (CHOTTIN-
BURGER, 2007) Nessa trajetoria visitei varios programas sociais destinados ao publico

jovem: Programa Fica Vivo da Secretaria de Estado de Defesa Social; Escola
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Profissionalizante; Programa Agente jovem, precursor do Pro Jovem; o Albergue
Municipal, que também desenvolve atividades esportivas e de informatica.

Mudar de posicdo na pesquisa significava evitar assumir oS jovens como
informantes. Fiz entdo um procedimento que hoje encontro nas palavras de Chottin-
Burger (2007): “aconteceu-me de me separar de meus pressupostos e de ouvir’. Ouvi
suas conversas e deixei calar o saber que tinha acumulado sobre eles. Foi aqui que
encontrei o caminho da pesquisa e dei inicio a ela. Numa das muitas visitas as oficinas
do Fica Vivo, passei a observar os jovens ao redor da quadra, ignorando as informagdes
de uma oficineira: — "Esses meninos vém para atrapalhar. Vendem drogas e trocam
informacdes". Ao olhar de longe, via risos, conversas. Cheguei perto e vi manifestacoes
da sexualidade entre meninos e meninas: troca de olhares e de carinhos; beijos roubados,
tapas e empurroes.

Alguns dias depois, frequentando as oficinas do Fica Vivo, por intermédio
do coordenador do Albergue Municipal, tive a oportunidade de propor os encontros aos
jovens ex-alunos da escola. Foi entdo, no Albergue Municipal, que atende a populacao
masculina residente na rua, localizado na rua chamada de "Cracolandia", que, aos

sabados a tarde aconteceram as oito conversacoes.

5.3 Outros aspectos

O projeto Escola da Juventude manteve-se, durante um ano apenas. Suas
atividades se iniciaram e se encerraram no ano de 2006, sendo a escola fechada pela
Secretaria de Educac¢do em funcdo dos problemas que seus profissionais passaram a
enfrentar frente a violéncia desencadeada pelos alunos. Vale lembrar que a escola ja
existia no local desde 1954, atendendo prioritariamente ao publico jovem, acima de 12
anos.

Com a desativacdo da escola, os dados sobre seus problemas foram obtidos
por diferentes fontes. Uma delas foi a entrevista com profissionais que compunham o
quadro da SMED e conheciam os problemas da escola de perto: uma assessora
educacional atuando junto ao gabinete da Secretdria de Educagdo, uma coordenadora do
NAF Pedreira Prado Lopes e uma conselheira tutelar da regido, que recebia dentncias e

também a convocacao para atuar junto aos alunos faltosos da escola.
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Os relatos que chegavam a Secretaria, segundo a assessora, eram da
violéncia, depredacgdo, pichacdo, furto, bombas. Ela identificava queixas diferentes. Os
alunos queixavam-se da qualidade da escola, que ndo os preparava para o vestibular, da
pouca regularidade das aulas, da falta de professores e da auséncia de aulas mesmo com
a presencga deles na escola. Os professores nao conseguiam dar aula porque os alunos
ndo ficavam em sala, eram dificeis, se recusavam a assistir as aulas, e as relagdes eram
"extremamente conflituosas". Essas informac¢des foram complementadas e confirmadas
tanto pela coordenadora do NAF, que funcionava num anexo da escola, como pela
conselheira tutelar.

Para "compor" o sintoma, fizemos uma investigagdo documental que
envolveu a escola, sua histéria na cidade e na favela e a constituicio do sistema
municipal de ensino, as propostas ja realizadas, o atendimento e os problemas e
solucdes encontradas, anunciados em relatérios da SMED. No caso dessa escola, o
enfrentamento passou pela ordem do investimento na reforma da infraestrutura da
escola, na selecdo de profissionais mais qualificados do que aqueles que ali se
encontravam para ensinar aos jovens € na apresentacio de algumas orientacdes sobre a
proposta pedagdgica da Escola da Juventude. CompOs também essa pesquisa
documental a visita as secretarias das escolas municipais da regido, no intuito de
localizar o fendmeno da "desinser¢do" social, que na favela se mostrava pela nao
realiza¢do de matricula dos alunos na EMBH.

Na tentativa de encontrar os jovens, conheci a PPL e andei por alguns de
seus becos e ruas, de carro, onde era possivel transitar, e a pé. Ja fui a outras favelas e ja
trabalhei em algumas, na cidade de Belo Horizonte, e me perguntei: como descrever a
PPL?

Ruas ingremes; muitas escadas para chegar até o topo; desnivel; alguns
becos sdo mais largos, onde € possivel ver mulheres, homens e criangas nas portas das
casas, sentados, conversando uns com o0s outros; becos estreitos, onde era necessario
passar de lado, pois de frente ndo era possivel; pouco espaco para encontro e lazer, ja
que a maior parte deste é ocupado pelas casas - algumas invadem os becos de tal forma
que ¢é necessdrio uma volta no corpo para passar por ele - muitas portas, algumas ligadas
a outras (em certos casos, essas portas dao entrada ji de imediato para o interior da
residéncia, e, em outros, dao acesso a um espaco multiplo que € utilizado como local de
secar as roupas, passagem para as outras portas que se dirigem a outras tantas casas - 0s

"puxados da familia"):local de crianga brincar "fora da rua", de trocar conversa e de
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receber visitantes. Talvez uma mistura de quintal com varanda para tentar explicar para
mim mesma, o que era aquele espaco que via. Sei que ndo € nada disso, pois 0S nomes
que utilizei falam da minha experiéncia de classe que nao € o0 mesmo que os moradores
ddao. Mas foi uma explicacdo que tentei encontrar naquele momento em que visitava as
familias junto com a equipe do Programa Bolsa escola.

Durante o ano de 2007, ao dar inicio a pesquisa de campo, estive em
diferentes lugares para tentar encontrar os alunos da escola. Visitei, além dos
equipamentos municipais ja citados, os programas destinados a jovens, como o Fica
Vivo e o Pro jovem, a Escola Profissionalizante e, por ultimo, o Albergue Municipal.
Em todos esses lugares coletava informacdes sobre a escola e seus alunos, mas até
outubro de 2007 ndo havia conseguido formar um grupo de jovens para conversagao.

As dificuldades aumentaram no segundo semestre de 2007, quando se
desecandeou um conflito entre grupos rivais do trafico, resultando no assassinato de 12
pessoas, na maioria jovens mulheres e homens. Nesse tempo tive que interromper
minhas idas e verifiquei que a recusa em falar foi ainda maior.

Durante alguns dias alguns programas foram interrompidos, principalmente
aqueles que atendiam aos jovens, como é o caso do Fica Vivo. Afinal, haviam sido
assassinados dois jovens frequentadores do programa. Os programas sociais que
desenvolvem o trabalho por meio da ida de técnicos a favela tiveram algumas
interrupcdes, como foi o caso dos da URBEL, dos Programas Bolsa Escola, Saide da
Familia e Fica Vivo, como jé citei. Outros, que recebem a populagcdo, mantiveram suas
atividades, mas, como disse uma das funcionarias do NAF: —"O numero de
atendimentos diminui muito quando hé confusdo 14 em cima."

Nesse tempo fui algumas vezes a favela, na Escola Profissionalizante
Raimunda da Silva Soares, ao encontro de ex-alunos da escola. Presenciei o siléncio na
favela. Aprendi isso: quando ha siléncio na favela, quando ela "ndo fervilha", é
preocupante. As pessoas ficam assustadigas, faltam criancas nos becos, alids, eles ficam
vazios; ha uma tensdo no olhar e no ar; o comércio fecha as portas; os bares ficam
fechados, os pontos de droga ficam vazios, "Os atividades" somem da rua, mas ficam no
alto das casas. H4 no ar a vigilancia e, nas pessoas, o siléncio.

Diante da dificuldade em encontrar os jovens, coletar informacdes pelos
jornais acabou se tornando imprescindivel para analisar como o jovem da favela é

revelado na cultura.
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Minha pergunta inicial naquele momento era: que noticias encontro sobre a
escola e os jovens nos jornais da cidade? E comum encontrarmos trabalhos que fazem
uso das diferentes fontes mididticas em trabalhos académicos. ® H4 aqueles que fazem
um inventdrio de reportagens relacionadas a jovens e violéncia, afirmando o quanto o
tema tem crescido na midia nacional e local num determinado periodo. (ARAUJO,
2000; ESPIRITO SANTO; 2002; MARRA, 2004)

Essa investigacdo junto aos jornais na cidade tinha por objetivo identificar
como os jovens eram falados, o discurso sobre eles presente no jornal, concebido como
discurso do Outro, entre os anos de 2000 e 2007. Identificar que nomes o jornal
utilizava para falar do jovem da favela, qual era o assunto das reportagens, em quais
secOes eram publicadas as reportagens do jornal, compunha o rol de investigacao.

A investigacdo realizou-se pelo uso dos sites de trés jornais de maior
circulacdo na cidade, escolhendo, ao final, aquele que apresentou maior nimero de
reportagens, no caso o Jornal Estado de Minas.** Foram inventariados oito anos de
jornal, com inicio em 2000, por ser este o periodo disponibilizado pelo jornal, que se
mostrou satisfatério posteriormente. Fazia a solicitacdo, ano a ano, dos artigos com o
descritor — PPL e jovens — para, entdo, proceder a leitura das reportagens. Do total de
reportagens foram listados e separados os temas mais comuns, deixando marcantes os
significantes ofertados pela cultura. Foram contabilizadas 556 reportagens que
afirmavam o descritor jovem e a favela. Ao final, fazendo uma selecio, chegou-se ao
nimero de 152. Esse nimero foi possivel apds a leitura das reportagens, visto que
muitas delas destacavam apenas o jovem ou apenas a favela. Isso obrigou a leitura das
556 reportagens para selecionar aquelas diretamente envolvidas com o tema pesquisado.

A primeira vista, o ndmero de reportagens causou espanto. Ndo imaginava
esse jovem morador da Pedreira Prado Lopes na midia. Como leitora de jornal,
indaguei-me como tantas reportagens sobre o jovem dessa favela haviam "passado"
despercebidamente por mim. "Naturalmente" o jovem e seus problemas tornaram-se
algo natural. No decorrer da leitura esse nimero, inicialmente extenso, foi se reduzindo

diante da repeticao encontrada nos temas que envolviam os jovens.

1O trabalho coordenado por Marilia Sposito, "Balango e perspectiva do campo de estudos sobre
juventude no Brasil", cobre o periodo da produgdo académica entre 1999 a 2005. Este trabalho, disponivel
no site da ONG A¢do educativa esta organizado por temdtica. A temadtica Jovens, midia e tecnologia da
informagdo e comunicacdo lista 64 trabalhos no periodo. Nao é uma pequena producdo, mas,
comparativamente a outras, tem representacdo diminuta. Site: http://www.bdae.org.br/dspace/

%2 Foram pesquisados trés jornais: Hoje em Dia, O Tempo e Estado de Minas.
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Na anélise das reportagens procurei romper novamente com o discurso da
esséncia violenta do jovem e também da relacdo polarizadora "causa e efeito". Essa
epistemologia deixa de fora o sujeito e sua causa, o desejo. Ler as noticias e analisar as
conversagdes passava pela busca do que ficava excluido pelo discurso da ciéncia: o
sujeito e seu desejo.

Recorrer a ideia de que as noticias e as conversacdes produziriam, na
polarizacdo, a esséncia do jovem na atualidade, um saber sobre tudo, € acreditar num
sujeito substancializado, um sujeito confundido com o eu. O eu na obra lacaniana é
duramente criticado por ser considerado uma degradacdo da psicanédlise freudiana. O eu
surge de uma cristalizagdo ou sedimentacdo de imagens ideais com as quais a crianca
aprende a identificar e a se identificar. Essas imagens foram investidas, catexizadas e
internalizadas pela crianga no decorrer de sua vida, se fundem a outras varias imagens e
vém a ser consideradas pela crianca como o seu eu. Esse eu ndo é um agente ativo como
pensamos ser e como afirmam outros campos do saber. E o lugar da fixacdo de imagens
falsas, invertidas, como no espelho. O objetivo da andlise ndo € fazer ver o eu
verdadeiro, ja que esse eu é sempre um erro, um depdsito de mal-entendidos.

Quando dizemos eu sou assim ou eu ndo sou assim, estamos tratando do
sujeito do enunciado, aquele que € o dito, expresso, declarado, imagindrio, mas ndo se
trata do sujeito como concebido pela psicandlise lacaniana. O eu ndo existe, pois somos
o que o desejo do outro quer de nds. O sujeito ndo aparece naquilo que € dito, mas no
que ndo ¢ dito, na enunciacio, na fala. Aquele que fala mais do que imagina falar. E o
sujeito do inconsciente que sempre diz mais do que imagina.

Essa posicdo essencialista do eu € a critica que Lacan faz a todos aqueles
que assumiram a cura analitica pelas intervencdes diretas nessa estrutura, como ficou
caracterizada a Psicologia do eu. A proposta dos pés-freudianos® significava para
Lacan a perda da psicanélise, pois o fato de estarem fixados no ego os fazia interpretar o
sintoma do sujeito, dirigindo o paciente. Freud afirmou em 1923 o primado do
inconsciente sobre o consciente, provocando uma reviravolta no campo das pulsdes em
relacdo as quais os partidarios da Psicologia do ego sustentam posi¢do contraria. Para
eles, interpretar o sintoma para o sujeito € tentar produzir insight de um novo comeco.

Lacan (1958/1998) compara essa acdo do analista a de um "guia moral", afirmando que

% Ernest Kris, H.Hartmann, R. Loewenstein (americanos) sio aqueles a quem Lacan dirige suas criticas.
O caso de E. Kris analisado por Lacan, Homem dos miolos frescos, é famoso para diferenciar psicologia
do ego e psicandlise. (Lacan, 1958/1998, p. 585-652)
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o importante € a posi¢ao do analista diante da ética da psicandlise. A posi¢ao do analista
que interpreta para o paciente seu sintoma tende sempre a fracassar, pois 0 sujeito
continuard atuando. Isso implica que o analista "cura menos pelo que diz e faz do que
por aquilo que é", dizendo de outra forma, a fun¢do do analista € dirigir a anélise, € ndo
o paciente. (Lacan, 1958/1998, p. 592-593)

Segundo Miller (2002, p. 18), esses psicanalistas atuavam no sentido de
reforcar o eu para levar o paciente ao nivel da realidade. As psicoterapias ativas que
procuram agir sobre o sujeito, propondo o confronto direto com suas angustias € medos,
sao um bom exemplo dessa situacdo, ou, no reverso, aquelas centradas na autoajuda.
Podem funcionar para alguns sujeitos, mas ndo atuam no inconsciente.

Por isso, neste trabalho a interpretacdo é dada pelo sujeito. Nao era eu,
pesquisadora, quem interpretaria o que o jovem dizia nas conversagdes, mas, no
movimento destas, quem sabe, seria possivel ele mesmo produzir algum efeito de
deslocamento das identifica¢des. Foi com essas formas novas que tive que me defrontar:
uma inversdo de posicao ante os individuos, metodologicamente falando. Deixar falar
para, no movimento da conversa, captar algo novo. E silenciar o meu suposto saber
sobre eles.

N3ao se tratava entdo de ouvir os jovens apenas. Afirmar o lugar da escuta é
também coloca-los na posicao de informantes, um dos aspectos que nos distanciam do
trabalho de Bastos (2004). Lacan (1958/1998, p. 623) apresenta uma diferenciacdo que
considerei importante, metodologicamente falando, para quem vem do campo
educativo, no qual a interpretacdo é concebida como andlise. Segundo ele, ouvir €
separado de compreender. "Ouvir ndo me for¢a a compreender". O que se ouve é um
discurso, mesmo que seja sob a forma de uma interjeicdo, porque a interjeicdo € da
ordem da linguagem, e nao do aparente. A compreensao € sempre da ordem do engano.
Isso porque o sujeito ndo estd nos enunciados, estd na enunciagdo, na posi¢do que
assume frente ao que diz. O sujeito fala, mas ele ndo estd nos ditos, sempre hd uma
perda. E initil procurar nos enunciados o sujeito.

E o que Freud afirma, no texto Recomendagcdes aos médicos que exercem a
psicandlise (1912/1974), sobre a necessidade da "escuta flutuante", a qual ndo se dirige
a algo especifico, mantendo uma atitude uniformemente suspensa. Essa atitude é
importante, pois se evita a "atencdo deliberada" que provoca selecdes, sempre segundo

as expectativas do analista, daquilo que o individuo diz em anélise. Ao proceder assim,
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corre-se o risco de ndo descobrir além do que j4 se sabe e fixar o saber em algo. Por
1ss0, lembramos, "o significado s6 € identificado a posteriori".
No capitulo a seguir vamos mostrar como os jovens explicam os motivos

pelos quais hoje ndo ha uma acao que faga face aos comportamentos violentos.



6. AS CONVERSACOES

Como o jovem responde ao enigma da violéncia escolar praticada nessa
escola é o que pretendemos responder a partir de sua palavra em conversacdo. O que
podemos extrair a partir dessa palavra para obtermos pistas sobre por que hoje ndo ha
algo que pacifique o comportamento agressivo nos interessa particularmente. Neste
capitulo estamos diante do saber que esses jovens t€ém a anunciar sobre a violéncia na
escola.

Os dados estdo organizados e serdo apresentados pela sequéncia cronoldgica
das conversacdes, como pode ser observado no quadro em anexo. (ANEXO P) A
andlise privilegiou os pontos de condensacio do mal-estar em cada conversagao
realizada, os quais funcionam como impedimento para mover a funcdo educativa na
escola pesquisada. Esses pontos, por sua vez, falam das identificacdes pelas quais os
jovens estdo alienados no discurso do Outro.

Nossa aposta foi que, pela associacao livre coletivizada, surgisse o inédito, a
novidade que vem do sujeito. Esse duplo movimento, os pontos de mal-estar e o
surgimento do inédito, que traz a possibilidade dos efeitos de saber e uma
ressignificacdo diante da nomeacdo que vem como imperativo do outro, sdo a aposta
principal. Estamos falando do destravamento das identifica¢des. Esse trabalho foi capaz
de produzi-las?

No nosso entendimento, essa possibilidade € a dimensdo politica que a
Conversacdo assume neste trabalho, uma vez que o desenvolvimento das mesmas ja
funciona como um retorno da investigacdo. Ofertar a palavra aos jovens € saber
"acolher e dar a possibilidade de entrada num discurso”, como diz Lacadée (1999/2000),
a partir do que ele é, da sua singularidade e da novidade que ele traz.

H4 outro aspecto importante no campo politico: dar a palavra ndo para
aceitd-la, como é comum escutarmos num certo discurso humanizador religioso, que
acredita na aceitagdo como saida para a segregacdo. Ha uma responsabilidade nossa
quando desenvolvemos este trabalho. A intervencdo vem no sentido de interrogar o
sujeito naquilo que ele diz, responsabilizando-o com sua palavra.

Apresentaremos a seguir o que pudemos extrair das conversacoes.
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6.1 A primeira conversagdo: Por que a escola passou de melhor

para pior?

Na primeira e na segunda conversagdo participaram trés jovens. Elas
aconteceram nos intervalos do trabalho deles no Albergue Municipal. Na semana
seguinte o grupo foi ampliado para oito jovens, quando passou a funcionar nos sdbados
a tarde.

Apdés as apresentacdes foi posta a questdo: Como os participantes
explicavam o fechamento da escola? Essa pergunta foi substituida por outra, que ficou
latente na conversagdo. As vezes algo que acontece. Mesmo sem formulagdes explicitas,
o discurso fica girando em torno de algo que encobre o saber. Mas, as vezes, acontece
de um discurso desestabilizar tudo. No caso, a pergunta que ficou nessa situagdo era:
Por que a escola passou de melhor para pior?

Nos fragmentos das falas observamos:

J3: Teve uma época que esse colégio ai, Belo Horizonte, era o melhor

da capital.
J1: Quando eu entrei 14 era bom...
R: Uai? Entdo 0 que aconteceu?

J3: Nao sei. Cada diretor era mais desleixado do que o outro... Quando
a Filomena pegou, o colégio tava quase acabando. Filomena pegou
uma bomba mesmo de colégio. Antes podia estudar ali s6 playboy e
“Pat”. Podia estudar, que vinha mesmo. Era um dos melhores
[colégios] da capital. Todo mundo lutava para entrar 14 dentro. Foi
desleixando, desleixando. Bagunga para 14, bagunca para c4... Falta de
interesse.

J1: Era bom assim. Em termos também né... quando eu tava na 8*
série era bom. Depois o ensino ficou fraco.

J3: 2003 funcionava. 2003 ainda era bom 14 no colégio.

J2: Até quando ele tava 14 no colégio ndo. 2005 ndo... Mas 2001,
2002, 2003, era...

J1: Antes era bom, mas, depois de 2000 para ca...

A EMBH, durante um determinado periodo de sua histéria, como ja
dissemos, foi considerada uma escola de exceléncia pelo ensino que oferecia. Os alunos
conhecem essa parte da histdria, quando era frequentada, inclusive, por alunos de outra
classe social, representada pelos “playboys” e as “Pats”, assim chamados os jovens de
outra classe social que, em geral, segundo eles, residem em outra parte da cidade. O

movimento desse primeiro dia se fixou nesse ponto e, durante certo tempo, as falas se
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concentraram na légica do antes e do depois. Antes a escola era organizada, agora é s6
bagunga, antes passava sé quem tomava bomba, agora é a presenga, antes o ensino era
bom, agora ficou fraco.

O desinteresse nesse momento surgiu como uma possivel explicacdo para o
fracasso da escola, que vinha de diferentes lugares. Foi um conjunto de elementos que

fez fracassar a escola.

R: [Falta de interesse] Mas da parte de quem?

J1: Vandalismo.

J2: Dos alunos!

J1: Dos alunos!

J2: Muito. Os pais ndo comparecem muito em reunides.
R: Entéo os problemas da escola eram os alunos?

J1: O professor.

J3: Acho que é geral, né.

J1: O professor também ia para sala, ficava sentado e ndo queria dar
aula.

J2: Mas nao da para pdr a culpa no professor ndo.

Alunos vandalos, pais ausentes, professores que nao cumpriam O seu
trabalho foram problemas apontados pelo fracasso da escola, naquele momento. As
criticas ao professor foram minimizadas porque havia diferentes situacdes que o
envolviam: o professor que ndo conseguia dar aula, aquele que faltava ao trabalho e,
ainda, insuficiéncia de profissionais para a disciplina, além da alta rotatividade na
escola. Todos esses elementos, segundo eles, explicavam por que a escola foi

fracassando.

J1: Professor ndo dava aula. Faltava...

J2: Professor comeca a dar aula af [tinha] bagunca 14 atrés, ai.. Belezal!
No primeiro dia vai aceitando no segundo tenta pdr ordem e nio
consegue mesmo... Vai se deixando mesmo. Desgaste fisico. Eles
falavam: "Quem quiser estudar eu estou dando aula para quem quiser.
Quem ndo quiser faz o que quer”. Ficava nisso. A maioria da culpa
ndo é dos professores. A maioria é dos alunos mesmos. E .. a maioria
ia 14 s6 para cagar mulher.

J1: Namorando no colégio

[...]

J1: Comecga 14 com o professor... O professor safa da escola. Entrava
outro.

J3: Ano passado [2006] foi o que mais aconteceu. Do comeco do ano
nés ficamos uns trés meses sem professor. Nos os alunos tivemos que
fazer paralisacdo. Fomos a regional.. Os alunos foram 14 na regional.
ai um moco 14 nos atendeu, ndo lembro o nome dele. Falou que ia
resolver o problema, ndo resolveu, fizemos outra manifestagao dentro
do colégio, os alunos disseram que nao iam entrar para dentro de sala.



159

Tiveram que chamar a regional. Foram 14, também néo resolveram. E
ficamos sem professor um bom tempo.

Além desses fatos foram citados também: a falta de organizagdo, a
agressividade, a falta de respeito para com os professores e demais autoridades, o
descrédito em relacdo ao sistema de avaliacdo, a ndo preparac¢do dos alunos para
estudos futuros, o namoro e a questdo de os alunos ndo permanecerem em sala.

Vejamos algumas frases que registram esses problemas.

J1: Falta de organizacio.
J3: Tava a maior bagunca.
J2:[...] Saia da sala na hora que queria... Assistia a aula quem queria...

[...]

J2: Frequéncia. E com isso os alunos relaxaram muito... Deveria
passar pelo seu esforco...e... Mandava o professor tomar naquele
lugar...palavrdes falava muito...

J1: Bomba dentro da escola... Quebrava cadeira...

J3: A Direcdo ndo tinha muito pulso firme ali...os alunos niao
respeitavam ela muito...

J1: Namorando no colégio. Matava aula para ficar com as meninas.
Safa para ficar com a menina, atrapalhando a aula de outro professor.
Chamou a guarda municipal e ndo adiantou de nada...

J1: Faltou controle dos professores sobre os alunos. Ninguém
respeitava os professores.

[...]

J1: Muita gente que tomou bomba em 2006 e ao invés de deixarem
eles com bomba passaram eles direto. E o caso de nosso amigo aqui.
J2: Pode olhar ai...a maioria das pessoas da regido ai, ndo conseguem
fazer um ENEM direito, um PROUNI, vestibular nem se fala,
porque... porque a escola ndo da esse beneficio para o ensino médio.
Até agora se voc€ quiser fazer uma pesquisa e perguntar quem quer
voltar para a sala de aula... por exemplo se eu pudesse voltar da minha
oitava para cd eu voltava, porque eu ndo sei nada. Até na oitava eu era
um excelente aluno.

Quando os problemas sdo anunciados, tem-se a impressdao de um processo
cumulativo. Como nos ensinam alguns autores apresentados, o fracasso escolar tem
multiplas e diversas causas, e 0s jovens as conhecem, como pudemos observar. Entre o
antes e o depois eles manifestaram o interesse pelo retorno das atividades da escola e
também de sua qualidade. A intervengdo realizada pela Secretaria Municipal de
Educagdo veio nesse sentido: propor uma alternativa pedagdgica que representasse uma

melhoria no atendimento da escola e resolvesse o problema do fracasso escolar.
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No desenvolver da conversacdo a favela foi apresentada também como uma
das causas do fracasso escolar. Vamos reproduzir novamente a frase ja apresentada

anteriormente, mas ¢ importante retom4-la.

R: Mas por que existiam essas coisas? O que vocés podem dizer disso.
J2: Ah, por causa de favela, né.

R: Favela? O que tem a favela?

J1: Eu ndo acho que tem a ver com favela ndo.

J2: Eu acho... Tinha muito favelado. N&do era s6 o Zé ndo... [cita varios
nomes]... Ah, ta doido! Ah, vocé falava uma coisa com o menino e ele
falava que ia te matar. Teve um 14 que ndo acreditou... O fulano [cita o
apelido]

J1: O fulano.

J2: O cicrano [olhando para o colega] deu na professora uma
cadeirada. Cadeirada! Uai! Tem como nio. E favela mesmo! O cara
quer mostrar que € favelado, vai 14 e faz essas palhacadas. Picha,
quebra, risca quadro. Quadro do professor, aquele quadro 14... Nossa
senhora!!!

A escola ficou pior porque nela estudavam os favelados: aqueles que
picham, quebram, ndo deixam o professor dar aula, o atacam. Favelado e favela sdo
identificados como lugar da bagunca, da desordem, da violéncia. Mesmo havendo a
discordancia de um dos integrantes do grupo - ndo acho que tem a ver com favela, ndo-,
numa tentativa de nao aceitacao do nome do Outro que vinha pela fala de seu colega, a
forca discursiva da explicacdo ndo deixa espago para outra afirmativa. Os jovens nesse
momento reproduzem o discurso que associa violéncia a pobreza.

A favela, na fala dos jovens, aparece como um adjetivo, que vai dizer da
qualidade da educagdo, diferenciando uma escola publica da outra. Entdo, ao se dizer
que uma escola como o "Imaco é de favelado", "o Marconi ndo é favelado", mostra-se
que as escolas publicas ndo s@o todas iguais em relacdo a qualidade da educacdo. Seria
um desejo manifesto de que a dele também fosse melhor? Sim, pois, na sequéncia da
conversa, outro elemento que teria conduzido fracasso da escola, produzindo inclusive
uma situacdo mais desfavordvel, foi a implantacdo da Escola da Juventude, que, para
eles, representou a retirada dos "melhores" professores pela "regional”, deixando outros
caracterizados como de "corpo mole".

Vejamos o fragmento, lembrando que todos os nomes sao ficticios.

J2: Também teve isso da regional que falou da Escola da Juventude...
Ela tirou os professores que eram bons, que era pulso firme ali e veio
uns de corpo mole...
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J3: Eh... falou que ia trocar e ia trazer sé professor que ia saber lidar
com essas situagdes e tirou um dos melhores que tinha sobrado para
pOr uns piores.

J1: A Maria. A Maria era os bichos... a professora de historia.
mandava sair, botava para fora...

R: Vocé aprendeu?

J1: Histéria? Aprendi.. Jodo...

J2: Entrou o Jodo. O doiddo 4.

J3: Tao doido que...

J2: Ele é que ficava com a rapaziada, conversava...

Quando o dispositivo se pds a funcionar, o que vimos surgir foram as
novidades que o sujeito apresentava para desestabilizar um discurso universal vindo do
Outro. A SMED investe no projeto pela via da selecao de professores com experiéncia e
identificados profissionalmente com a educacdo de jovens em drea de vulnerabilidade
social. Investe também na infraestrutura da escola, pois a desativa para reforma-la. A
selecdo deixa explicita a concepcido de que a educacdo se faz na relacdo professor e
aluno, pela via da transmissdo de saberes. Nao duvidamos de que o objetivo da
Secretaria era apostar que, com o trabalho de professores competentes atuando num
espaco adequado, haveria o retorno da funcio educativa. Havia uma intencdo de retorno
da funcdo da escola e exceléncia na educagdo, rompidas antes da implantacio da Escola
da Juventude. O diagnostico elaborado pela Secretaria apontava para um esgarcamento
nas relagdes educativas e o fracasso escolar, caracterizado pelos fendmenos da
defasagem idade/tempo de escolaridade, evasdo, reprovacdo e violéncia. O diagndstico
serviu como um instrumento de saber cientifico sobre os individuos e os locais. Esse
saber p0Os a funcionar os processos marcados pelo ideal de adaptacdo, que, nesse caso,
se fazia presente pela intencdo de retorno das atividades educativas na escola. Mas, o
ideal segrega, e seus efeitos vieram na contramao.

Apesar do esforco da SMED, para os alunos o que ocorreu foi o inverso. Os
professores que chegaram nao eram bons o suficiente para trabalhar com alunos
"daquela situacdo", como disse um jovem. Eram piores porque ndo mantinham a
autoridade, eram "bobos", ndo conseguiam manter respeito, ndo eram "rigorosos como
os de antes", ndo tinham "pulso forte". Os melhores eram os piores para eles.

Pelas conversacoes, € possivel inferir que os professores selecionados pela
Secretaria talvez tivessem uma atitude mais acolhedora para com os alunos, baseada no
didlogo, mais "amigavel", como disse o Jovem 7 em outra conversacdo. Ser mais
amigavel representou para esses jovens um reforco na identificagdo de favelado. Estar

professor nessa posi¢do acolhedora desencadeou nos alunos uma repulsa, funcionando
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como reforco do nome favelado. A recusa aos professores fez-se tdnica, pois eles
diziam ndo haver respeito a autoridade.

O professor é um representante da lei social que se faz pela disciplina. Ele
introduz algo da castracdo. Ele governa o corpo de um outro, como nos lembra Pereira
(2008), o que nao se faz sem conflito, apesar de as teorizagdes pedagdgicas afirmarem o
didlogo como estratégia fundamental. H4 um cinismo nisso, como diz o autor, com 0
qual concordamos. H4 um destempero na légica da autoridade docente quando vivemos
num tempo em ela estd em questdo. Todos, alunos e professores, sujeitos nessa
sociedade, estdo por si diante do Outro ndotodo. Quando um professor parece estar
orientado numa posicao discursiva igual a dos jovens ou préxima deles, € visto como
uma ameaga, uma recusa que se mostra pela destrutivididade dos atos violentos dos
jovens. Ha uma recusa desses jovens em relagdo aos professores que estavam na mesma
posicdo deles. Os melhores eram os piores para eles, porque talvez isso tocasse no
fantasma do favelado que ronda. Aos favelados os piores professores é o fantasma a
quem reagiram.

Pereira (2008, p. 166) nos fala sobre a "mistica moderna" que insiste em
igualar ou apagar as diferencas, em prol de um mundo de iguais. Mestres e discipulos
sdo vistos cada vez mais como semelhantes, estando quase na mesma condigdo.
Segundo o autor, um nivelamento como este tem como efeito o rebaixamento da
autoridade docente.

O didlogo nessa situacdo parece funcionar contra ele préprio. Todos
orientados pelo discurso do ndotodo, o que resta € cada um ficar com a sua propria
referéncia, ja que ndo existe um Outro todo, que oriente o desejo. Todos tém razdo num
mundo de iguais. Professores orientados pelo didlogo, pelo acolhimento aos saberes dos
alunos, eram considerados ndo mestres. O fragmento de uma conversacao ilustra essa
situagao:

J7: Na verdade, parece que eles [professores] querem criar tipo uma coisa
amigdvel. S6 que para muitos alunos o que € amigével,., eles tdo achando que
€ muita liberdade. (3* conversacdo)

Quando os professores selecionados chegaram, o que ocorreu foi o aumento
das acOes desorganizadoras e também da violéncia escolar. Nessa situagdo o didlogo
funcionou no reverso e trouxe mais violéncia. O didlogo ndo funcionava porque as

razdes da agressividade estavam presentes. H4 algo do mal-entendido que sempre
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permanece no didlogo. As vezes ele ndo é a saida para conter a agressio. Por isso pode
acontecer de ao fazer-se a oferta da palavra surgir o ato de agressividade.

No caso do discurso pedagdgico o didlogo € uma estratégia utilizada pelos
docentes e pela escola na inclusdo do aluno e também de tratamento da diversidade
como lembra Nogueira (2006). Este autor nos fala que para os tedricos defensores da
crise da escola o didlogo é um sintoma da situacio da institui¢do na contemporaneidade.
Posicdo interessante na medida em que ndo se imputa ao didlogo a saida para as
situagcdes conflituosas. Para nds o didlogo deve servir como um semblante, ao qual o
professor e a instituicdo devem apostar nele sabendo que ndo vai funcionar sempre. O
semblante estd em sintonia com o impossivel, mas é de onde se pode obter algum saber.
Ele tem a fun¢do de "velar o nada",esconder algo que é nada, mas que pode funcionar
para o sujeito em algo que o embaraca.

Esse professor, que, nesse momento, € representante do Outro ndotodo,
também lanca olhares para os jovens. Esses olhares sdo de medo em relagdo ao aluno.
Os alunos dizem que esse medo dos professores estava associado a crenga de que
haveria algum vinculo deles com o trafico de drogas na favela. Est4d fechado um cerco
sintomadtico: os professores agem com os alunos como se estes fossem bandidos, e os
alunos respondem como eles, professores, querem que eles sejam. Esse funcionamento
da relacao professor/aluno, as vezes, € uma estratégia para obter algum beneficio, como
ja dissemos antes.

Os jovens atuavam como uma encenagao, numa forma de "sintoma atuado".
Os jovens encenavam, como num teatro, a partir do olhar do Outro, o que esse Outro
queria que eles fossem. Eles viram um personagem encenando a peca que esse Outro ja
fez para eles. Estamos chamando de sintoma atuado, porque € um sintoma onde o
sujeito estd alienado pelo olhar do Outro. Ele é aquilo que o professor, a direcdo, acha
que ele é: um favelado que tem ligacdo com o trifico de drogas. Como tal, ele age

segundo o desejo do Outro, e ndo pelo seu desejo.

J3:Nesses lugares assim, o professor que demonstra medo, os alunos,
0s bagunceiros, monta em cima mesmo.

R: Que medo?

J3: Medo de... igual fala da autoridade...

R: Vocé percebia professor com medo de vocé?

J1: Nossa é o que mais tinha.

R: Vocé acha que o professor tem medo de vocés?

J2: Alguns tém.

[...]
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J1: Ah. Tinha até o professor que era policia civil. Até ele tinha medo.
R: Ele tinha medo?

J1: Oh! O que mais tinha ali era professor com medo.

R: Medo de qué?

J2: Medo de ser ameacado.

R: Medo de vocés? Eu ndo estou com medo de voces.

J1: Mas tinha muita. Fazia bagunca e o colega falava: Meu irmio, ele
vai te pegar e te dar suspensdo. Af dizia: Minha mae ndo pode vir, vou
trazer meu irmdo. Mas meu irmdo vai sair da boca e vir para cd
conversar com ele. Ele nem dava suspensdo por causa disso.

R: Mas a gente joga com isso ndo joga?

J1: Entdo. Mas tem professor que cai nisso também.

O olhar desencadeia atos agressivos. Trata-se da funcdo que Freud
(1910/1974) chama de escopofilia: olhar do Outro sobre o sujeito. Tudo o que a crianca
veé estd ligado a curiosidade intelectual, o saber passa pelo olhar, pelo que se vé. A
crianca v€ a professora e vice-versa. O saber ligado ao conhecimento € sustentado pela
escopofilia, ou seja, o olhar. Pelo olhar do professor os alunos viam o medo que ele
sentia deles. Nesse medo, os jovens viam uma associacdo entre a violéncia e a
marginalidade, que eles recusavam. Estando o olhar ligado a aprendizagem, esta ficava
comprometida para esses jovens, em alguns momentos, pois 0 que retornava dos
professores nao era um olhar que se dirigia ao saber, mas ao impedimento deste.

Dois jovens, o 7 e o 8, tém histérias de fracasso e abandono escolar.
Relataram, inclusive, situacdes em que localizamos identifica¢do fixada no vagabundo e
no fracassado. Teremos a oportunidade de dar destaque a essa posi¢do subjetiva —
fracassado - que é do campo da modalidade de gozo de que j4 tratamos.®

Gongalves e Sposito (2002) lembram que o "clima de medo", muitas vezes
intensificado pela midia, produz nos professores um efeito de impossibilidade de
realizar atividades que reduzam a violéncia escolar. Os jovens estio estigmatizados pela
condicdo social de pobreza, origem étnica, e por isso tém sido vistos pela ética do
medo, "tratados como virtuais criminosos e delinquentes". Araujo (2000, 2007)
comprova em seus trabalhos a discriminacdo por que passam os jovens moradores de
areas de vulnerabilidade social. Ela afirma a necessidade desses jovens de construir
estratégias para viver nesses bairros e a pouca efetividade que a politica publica ainda

tem diante dessa situacgao.

% Posicdo subjetiva trata-se do lugar em que se estd em um discurso e o Outro ao qual se dirige. (TIZIO,
2003, p.179)
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Indagamos aos jovens se a escola seria importante para eles, tendo em vista
um discurso, em alguns momentos, demonstrando posi¢do contrdria. Diante da
encenacdo, 0 que ocorria muitas vezes era mentir para conseguir ir embora da escola
mais cedo. Perguntamos: Entdo, a escola é importante?

A resposta foi afirmativa da parte de todos, inclusive do Jovem 3, que até
aquele momento havia permanecido em siléncio. Foi, inclusive, o primeiro a responder:
"Com certeza". "Serve para ser alguém na vida", "para arrumar emprego, pois se nao
tem ela, pode voltar para trds". O Jovem 2, aquele que € o favelado moderno, fazendo

uso da palavra, disse:

J3:Serve para muitas coisas a escola. Para comego vocé entra ali sem
saber ler e escrever, no meio da segunda série ou na primeira série
mesmo, vocé ja sabe ler e escrever. Vai adquirindo conhecimentos,
conhecendo histérias, e isso vai influenciar 14 na frente para vocé..
Tem muitas pessoas que...Nao sabem nem assinar o proprio nome.

Na sequéncia, a conversa girou em torno do jovem na contemporaneidade.
Este jovem estd diferente. Sua cabeca € outra e isso se reflete na escola, na medida em
que vira lugar de encontro, de namoro, de drogas, e deixa de ser lugar de estudar. Essas
duas posicoes foram apresentadas pelos Jovens 1 e 2, que falaram sobre a fungdo da
escola para os jovens. A questdo que dirigiu essa parte da conversa, ja chegando ao final
desse primeiro dia, era o fato de existirem na favela muitos alunos que gostariam de

voltar a estudar.

J3: E isso que eu falei. Se vocé fizer uma pesquisa ai e perguntar se
muitos querem voltar... [ a estudar]

R: Vocé acha que muitos vao querer voltar? [a estudar]

J2: Muitos.

J1: Sim. Tem muitos... Arrepende. Se arrependimento matasse. Nossa
Senhora!!!

J2: Fora que tem muita menina af que..

J1: Tudo grévida...

J2: Gravida. Menina de doze anos, uma menina segurando a outra.

R: Eu vi. Tinha muita menina gravida.

J2:Para de estudar.

[...]

J2: A cabeca do jovem t4 muito mudada.

R: Ta. O que estd mudada? A cabeca de vocés.

J2: S6 pensa em balada, em mulher, menino de treze anos td pensando
em sexo,..

R: Vocés vém muito isso.

J3: E 0 que mais tem aqui na favela.
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A escola poderia ser o espago para conter aquilo que é desorganizador na
puberdade, para usar o termo freudiano. Esses jovens apostam na escola como
possibilidade de fazer laco para o sujeito, que tem que construir sozinho suas referéncias
diante do Outro ndotodo num mundo onde todos sdo iguais. Diante de uma escola em
que tudo fracassa, o que esses jovens estdo dizendo nesse momento € que talvez seja
possivel agir na parte que retorna do sujeito, que o faz responsédvel, como diz Lacadée
(2003). O trabalho da psicandlise orientado pelo sintoma ensina que um problema pode
virar solu¢do. Saber fazer dessa falta de orientacdo uma referéncia pode ser um
caminho: fazer do sintoma uma solugdo. A escola tem uma funcdo importante nesse
aspecto: fazer a borda para o real como nos lembra Lacadée (1999/2000). Oferecer a
constru¢do de uma fic¢do necessdria, um semblante, para que o jovem possa dar conta
de, ao encontro com o saber, se apoiar para perder uma parcela do gozo. Ou seja, a
escola para esses jovens pode funcionar como reguladora da pulsdao de morte ao
oferecer os conhecimentos que compde a cultura.

Esses jovens falam de "tirar proveito do colégio", "tirar proveito daqueles
meninos ali". Nao seria isso o que estao nos ensinando: tirar proveito do sujeito que ali

estd? O Jovem 3 aposta nisso.

J3: Gostar de teatro eu ndo gosto ndo. S6 uma ideia mesmo. Fazer um
documentédrio também dos préprios alunos. Tirar proveito daquele
colégio ali.

[...]

J3: E isso que eu penso mesmo. Falar da escola, por pessoas ai que
saibam administrar mesmo. Saiba que entra ali para saber dar aula, e
tirar proveito daqueles meninos ali.

O discurso pedagégico utiliza a expressdo "ensinar de acordo com a
realidade", que, para alguns, pode servir para o que esse jovem estd dizendo. Mas
gostariamos de destacar o cardter reducionista e normalizador desse discurso. Hd uma
coisificagdo do sujeito na medida em que a realidade € concebida como algo imediato,
proximo ou como localizacdo geografica. O discurso entdo se assenta em praticas
pedagoégicas que acentuam um lugar da caréncia do aluno, extraindo do conhecimento a
curiosidade intelectual que possa vir do ensino das matérias escolares. Ensinar de
acordo com a realidade significa suportar o ndo saber para permitir advir o saber do

aluno.
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6.2 A segunda conversacao: ressignificacdo da favela

O destaque dessa conversagao foi a favela. Do colégio igual a favela, de que
ja falamos no capitulo 3, a conversa se dirigiu para a questdo: quem é o favelado? O
favelado € vandalo, bagunceiro. Favelado € mais bagunceiro.

Diante da explicagdao de quem € o favelado, indagamos aos jovens: Vocés

sdo favelados?

J2: Favelado € mais bagunceiro, né. Ce vé. Tipo [olha para o colega
J1]

R: Vocés sdo favelados?

J2: Eu sou favelado moderno.

R: Como assim. O que € isso?

J2: Eu sei a hora de brincar, eu sei a hora de fazer bagunca. Eu sou
calmo, tranquilo, ndo saio quebrando o patrimo6nio dos outros também.
Para mim € favelado moderno.

Arranjar um nome para suportar o real ali presente, fazer do universal uma
saida particular, € isso 0 que esse jovem nos ensina ser possivel fazer nos tempos em
que a identificacao simbdlica se faz precaria. Tendo que se arrumar sozinho, a saida do
favelado moderno é, no minimo, espetacular. Uma saida, uma posicdo subjetiva, uma
modalidade de gozo, assumida diante do Outro que lhe oferta outras identificacoes.

Esse ineditismo produziu na conversacdo um movimento em que os outros
jovens se reposicionaram diante da fala do Jovem 2. A conversa¢dao mudou de lugar: o
que ¢ a favela? Foi a entrada desse tema nas conversacdes que justificou a necessidade
do capitulo 4, onde sdo apresentados a histéria da favela e os efeitos das politicas

publicas.

J1: Eu ndo quebrei mais nada assim na rua. Antes eu quebrava
telefone.

R: Mas por que vocé fazia isso?

J1: Nao sei.

J2: Vandalo! Espirito de porco na cabeca!

J1: Quebrava. Agora ndo quebro, nio faco bagunga...

J2: Favelado, é favelado.

R: O que ¢ favelado para ele? T6 doida para saber o que é favelado.
J1: Vocé me chamou de favelado...

J2: D4 para ver a divisdo... do...

R: Porque favelado, para mim, é quem mora na favela. Nao é o nome
que € dado? Quem mora na cidade e quem mora na favela.
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J2: Quem mora na cidade é playboy. Vocé tira o exemplo da
barragem. Morro e asfalto. Certinho! O que divide ¢ a lagoa.

R: Mas tem gente que mora na cidade e que nao € playboy.

J2: Ahhhhhh... [duvidando]

J1: Na favela tem playboy. Na favela tem playboy.

J2: Tem. Tem playboy que sai do asfalto para vim para a favela.

J1: Tem favelado que sai da favela e vem para o asfalto.

E entdo, quem € o favelado? Os questionamentos desestabilizam a verdade
que vem do Outro como um imperativo. H4 um deslocamento da fixidez presente antes.
A assertiva verdadeira do favelado fica ainda mais sem lugar, deslocada pela fala do
Jovem 2, que afirma ser favelado moderno. O que marca a ordem no discurso € a
divisdo de classe, playboy na cidade, favelado no morro. Essa também nao funciona,
pois novamente € deslocada pelo seu ndo funcionamento. Ndo responde a questdo de
quem € o favelado, pois parece tudo misturado.

O que é a favela ainda permanece como incégnita. Nao sabem dizer a
origem do nome. Surge entdo uma primeira resposta. Novamente retomamos um
exemplo j4 mostrado, mas aqui ele se faz importante como demonstracdo do efeito da
conversacdo a destravar as identificagdes. O Jovem 2 retoma a conversa da favela
demonstrando interesse em entender mais, talvez buscando uma resposta para o que € a
favela. E uma primeira verdade surge pela palavra do Jovem 3, que, naquele momento,

se posiciona.

J2; E a favela?

R: Pois €7 O que € favela? Voceé estd querendo conversar sobre isso?
J2: Nao, eu achei que voce ia fazer pergunta.

R: Nao. O que é para vocé?

J3: E porque isso é uma giria de muito tempo. Porque o pessoal da
favela ... Como favela é violenta.

J1: O pessoal € avacalhado..

J3: E as vezes nem nés que pomos esse apelido de favelado. E os de
fora mesmo que... que...

J1: Que chama nds.

J3: Deve ter posto em nds, porque favela tem muita violéncia, af fala
isso direto.

Nesse deslocamento, favela € afirmada como lugar violento e que talvez

N

seja por isso que receba o apelido e a associacdo a violéncia. Sdo os de fora, os

estrangeiros, os da cidade que fazem isso.
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J3: Porque na verdade a gente ndo vai ficar falando que nds &
favelado. E os outros... Igual eles fala que é playboy e as Pat que
falam.

J2: Tgual playboy e Patricinha. E nés que falamos que eles sdo playboy
e Patricinha.

R: Eles ndo vao falar que sdo.

J1: N6s ndo vamos falar que somos favelados. As pessoas acham que
eu moro na favela acham, que eu sou favelado, ai vai discriminando.
Vai ver que € o contrdrio. E cresce para caramba.

R: Quando vai te conhecendo, que vocé esta dizendo.

J1: E. Eu lembro que tinha uma menina na sala, a menina tinha...
Tinha um tanto de menina que era do Caigara [um bairro de Belo
Horizonte]. Esse negdcio assim. Quando a gente olhava as meninas,
era mais bem de vida, né. Ndo conversavam com ninguém da sala. S6
com elas. Tanto que eu nem olhava para elas ndo. Elas
“cagoetavam”™. Tinha discriminag#o.

Houve um deslocamento na fala dos jovens da primeira para a segunda
conversagdo. Esse deslocamento se deu pelo posicionamento em relagdo ao nome que
vem do Outro e que estigmatiza. Num primeiro momento, o favelado € violento, para
levantar a hipétese de que talvez o nome venha da violéncia que tem na favela. Agora a
favela é violenta, os "outros" fazem associagdo entre violéncia e os moradores da favela,
uniformizando, eliminando as diferencas, e a igualdade aqui ganha sua forca
preconceituosa. Essa posicao diferenciada em relacdo ao saber que vem do Outro, que
passa a ser questionado como verdade tnica, deixa a sua marca nesses jovens.

O sentido do nome que vem do Outro € cheio, repleto, é todo. Esvaziar esse
sentido, procurando outros que vém do proprio sujeito, do seu saber sobre o seu viver, €
fundamental para deslocar o gozo que estd aderido a esses nomes, tamponando o desejo
e fixando o sujeito aprisionado num certo modo de gozo. Aqui esse modo de gozo € o
favelado violento que destréi a escola.

Esvaziar esse sentido impregnado de gozo do Outro € o que nos ensinam
esses jovens. Esvaziar para deixar advir o desejo de ser aquilo que nao € o desejo do
Outro. De um lugar onde a escola era um "nada", sobrevém a aprendizagem, resgatando
o que ficou. A retomada do assunto foi feita pelo Jovem 2, apés a indagacdo da origem

do nome favela. Na sequéncia veio a seguinte conversa.

R: Vocés sabem de onde vem a palavra? A palavra. Pode falar para
vocé de onde que é? Conhece J1? Favela é um arbusto, uma arvore

% Expressdo ja explicada na pagina 66 do trabalho.
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que da 14 no nordeste, na Bahia. Tem uma arvore, eu tenho até foto
disso, tem dois tipos, tem uma que d4 uma 4arvore e uma que dd um
arbusto, parecendo um bouganville, mais baixinho, e que d4 na terra
drida, no agreste. Quando vocés estudaram histéria ndo sei se vocés
lembram daquele cara, o Antdnio Conselheiro?

J1: [balanga a cabeca afirmativamente].

J2: Isso ele aprendeu, né.

R: Tem um livro. Os Sertées, que conta essa histdria, o conselheiro
tinha, vocé lembra J1?

J1: Nao lembro direito, ndo

R: O que vocé lembra?

J1: Lembro que ele juntou um povo 14, fez uma muralha 14, ficou igual
a uma favela, né. Se fosse hoje o povo ia chamar de favela.

Re- Justamente. Ele juntou um monte de seguidores

J1: Era o povo mais pobre. Ele juntou.

E o Jovem 1 se lembrou do que aprendeu na escola sobre Antonio
Conselheiro, o filme assistido, o debate em sala de aula, até chegar a histéria da PPL,

que ele e os colegas conheciam "mais ou menos."

6.3 A terceira conversacdo: O que os jovens recusam?

Esta foi a primeira conversa¢do com os oito jovens. Logo na apresentacao
perguntamos sobre o hordrio para realizar as conversacdes. Ao se apresentarem e se
posicionarem sobre o hordrio, dois significantes que compdem o universo linguajeiro da

favela discursaram pelos jovens.

J5: Eu trabalho nove horas por dia. No caso teria que ser sdbado.

J6: Para mim durante a semana nao da ndo. Eu fago curso, trabalho e
estudo. Eu saio 14 de casa 7 horas da manha e volto sé onze.

J7: Eu sou vagabundo, na hora que vocé me chamar eu t6 aqui.

Dois significantes marcantes na favela: o trabalho e a vagabundagem. Foi a
partir desses dois significantes que a conversa girou, ficou latente, sem que o
percebéssemos. Essa questdo € lembrada por Freud (1912/1974) ao fazer as
recomendacdes aos médicos sobre a técnica da associagdo livre. O significado daquilo
que ¢é dito pelo sujeito em andlise s6 € identificado posteriormente. Foi isso o que
aconteceu. Naquele momento ndo haviamos identificado essa relacdo ali estampada,

mas havia as duas posi¢des polarizadas na fala dos jovens.
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Houve um retorno da indagacdo da primeira conversacdo acerca da
qualidade da escola, talvez pelo crescimento do nimero de participantes. Quando uma
repeticdo ocorre sobre 0 mesmo ponto, ela vem sempre com novidades. Ao fazé-lo o
desgaste no ponto torna-o mais profundo, mais denso. A indagacdo retornou com novos
elementos discursivos, como é o caso da afirmacdo: A escola era boa e "desbandeirou".

Surgiu um novo ponto dentro da repeticdo. Ninguém entrava para a sala de
aula. O sintoma que se manifestava em relacio a escola que "desbandeirou” era a recusa

dos alunos a entrar em sala de aula.

J5: Com certeza. Cerca de setenta por cento dos alunos ficava fora da
sala de aula. Na nossa turma nesse ultimo ano agora [2006], no ano
passado ficavam assistindo aula umas duas ou trés pessoas. O restante
todo ficava fora da sala de aula.

Virou uma escola de vagabundos. Na sequéncia, o Jovem 7 disse que na
escola vdrios alunos sairam, ficando s6 os rebeldes. Procurando um reposicionamento
em relacdo a questdo da escola, indagamos: Por que os alunos ficavam fora da sala?

Por que eles eram rebeldes? O problema da escola era o aluno? Eis alguns fragmentos.

J5: Tinha os alunos também.

J3: Muitos.

J1: Mas tinha os professores também.

J4: Tinha professor que entrava na sala e ficava sentado. Ficava
olhando.

J7: E. Ja chegava e sentava.

J4: Tinha outros que chegavam e dava aula. Tinha uns que entrava,
chegava 14, fazia a chamada.

J7: Nem fazia a chamada, repetia a chamada do primeiro horério.

J4: Os alunos ficavam tudo a toa. Af eles viam que ja tinham ficado
uma hora a toa na sala, af saia.

[...]

R: O que significa isso para vocé? O professor chegar 14, sentar e ndo
dar aula. O que é para vocé isso?

J7:Eu via isso como discriminag@o. Tipo ... nem todas as pessoas que
estavam 14 faziam bagunga, igual ao J5 falou, safa quase todo mundo e
ficava trés. Trés queriam ter aula. Alguns professores falavam para
mim: mesmo que tiver um aluno em sala eu vou dar aula.

[...]

J5: Por que nao assistia a aula? Porque os professores ndo cobravam,
ndo.

Os alunos se recusavam a entrar em sala de aula pela discriminacdo

percebida. Seria o vagabundo, dito anteriormente. Na sequéncia, o Jovem 7 relatou que
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foi acusado de ter destruido o laboratério de Ciéncias, para explicar que havia muita
discriminacao na escola - os alunos "carta marcada" -, sendo ele um deles. Foi quando a
questdo do uso do laboratério entrou em pauta pela fala do Jovem 4, que pouco

participava, mas parecia sempre atento a conversa.

J4: Nos seis anos que nds estudamos 14 nds entramos naquele
laboratério umas duas vezes.

J7: Nos laboratérios de 14, nés nunca usamos os laboratérios para
nada.

R: De quimica, fisica..

J7 E J4: De ciéncias.

J7: De artes, de informatica, o de artes 14 perto, o de informética, nds
ndo usou, quer ver? N6s ndo usamos nenhum. Usamos o de quimica.
Eu usei o de ciéncias, mas eu usei para colorir! Para colorir em aula de
artes. E ainda por cima a gente via aqueles bichos 14 pregado nos
quadro, aquelas borboletas, aqueles besouros, ndo podia ficar nem
olhando, porque a gente tava na aula de artes. Ou seja, e depois
quando estraga, eles vém falar que era para nosso prdprio uso, que era
nosso mesmo, € a gente ndo chegou a fazer uma mistura quimica...

R: Por que vocés nunca fizeram? Por que nunca entraram?

J1: Porque o professor ndo levava a gente.

J7: Acho que nem os préprios professores tinham qualificacdo para
dar uma mistura quimica para gente, ensinar a fazer um perfume...

[...]

J5: O aluno se sente injusti¢ado, revoltado.

R: E por que vocés acham que acontecia isso?

J5: Nao fago a minima ideia.

J7: Na maioria das vezes eu achava que era porque eu era muito
bagunceiro.

Uma das formas de discriminacdo é a ndo oferta de conhecimento por parte
da escola. A instituicio deixou no vazio a sua tarefa enquanto escola: ofertar a
constru¢do de uma ficcdo necessdria. Os jovens viam o conhecimento "pregado” nas
paredes do laboratdrio, mas ndo estavam ali para aprender sobre ele. O que se aprendia
no laboratério era outro saber. Injustica, revolta e desconfianca sobre a autoridade de
saber dos professores é o resultado disso.

Os jovens ndo ficavam na sala de aula porque ali nada acontecia em relacdo
ao conhecimento. A recusa a essa situacdo, que assume para eles o nome de
discriminacdo, se dé pelo fato de ndo terem acesso ao conhecimento escolar.

No decorrer da conversagdo outros elementos aparecem "encorpando" a

recusa. Os jovens recusavam o medo que os professores demonstravam ter deles. A
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ameaca ao professor ou qualquer outra autoridade na escola vinha como resposta a

indiferencga, ao desinteresse desses em relacdo a eles.

J7: Tinha aluno que ameagava os coordenadores. Se eu ndo passar
vocé vai ver. [Risos] O aluno ficava trés meses em casa e falava: se eu
ndo passar vocé€ vai ver. E na hora que vai ver... Uai! Ce ficou trés
meses em casa. Dei meu jeito!

R: Qual era o jeito?

J7: O jeito era ameacar o professor. Igual nds aqui. Nés ndo temos
nenhum envolvimento com bandidagem, com nada, mas nds
faldvamos: eu conheco tal pessoa e se voc€ nao passar, ele desce aqui.
R: Fazia uso disso.

J7: Fazia uso disso. Usava a violéncia da prépria comunidade em cima
do professores que ndo eram daqui. Tinham medo das histdrias daqui,
tinha medo dos préprios alunos daqui.

Essa situagdo € diferente das teses que apresentamos sobre a violéncia na escola.
Esses jovens nos mostram que ndo sdo vitimas e nem vitimados. Nao ha pratica
autoritdria presente na escola que repercuta como reagao dos jovens, pelo contrario. Nao
se trata tampouco de uma identidade constituida na violéncia do bairro. Nao € a falta de
regras que conduz a violéncia. A autoridade existe, mas pelos jovens ela é desacreditada
pela sua propria descrenca em relagdo aos alunos. Nessa escola ndo ha um problema de
violéncia porque as regras nao sdo explicitas. Nao € essa a questdo. Nenhuma regra ou
norma € garantia efetiva numa escola para o exercicio da func¢do educativa. O desejo,
que esté extraido da norma e da regra, é sempre desestabilizador. O pedido por regras e
normas € um apelo ao simbdlico, por uma lei que oriente.

E um aluno que faz uso da imagem que a favela tem na sociedade, para,
diante desse fato, na relagdo com o professor, recusar o medo que este demonstra em
relacdo a ele, morador da favela. Age com violéncia na escola, fazendo uso da imagem
que ele sabe que a favela tem como lugar de violéncia para o professor, mas como uma
recusa dessa imagem. Nao querendo fazer a violéncia, ele faz. Nao querendo ser o
favelado, ele acaba sendo. Isso é diferente, porque ndo € apenas fazer uso da violéncia
para obter algum beneficio, como dissemos antes. Essa situacdo existe também, como a
fala do Jovem 7 vem comprovar.

Pode ser uma forma de reagir a discriminacdo dizendo que nada da escola
tem valor, pois percebem uma atitude "frouxa" para com eles, por serem os moradores
da favela. Ndo havia acdo dos professores, ou, pelo menos, eles ndo percebiam uma

acdo que reconhecessem como auténtica. Havia um pedido de que a relacdo professor/
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aluno fosse auténtica, que eles aprendessem apesar de serem pobres e moradores da
favela.

Os alunos localizam alguns desses problemas no Programa Escola Plural,
que, para eles, significou um "relaxamento" da escola com a avaliacdo e o ensino, como

os fragmentos abaixo confirmam.

J7: Se eu for bom eu passo, se eu ndo for bom eu passo.

J6: Mas eu acho que o grande erro foi esse ensino ai. Escola plural!!.
E s6 ir na aula. O cara que estuda fica indignado. Ele pensa assim: no
ano passado eu estudei para caramba, esse cara que td do meu lado
ndo estudou, ndo fez nada, estd na mesma sala que eu... eu acho que
ele fica pensando isso.

J4: O que estragou a maioria dos alunos foi a escola plural.

Mas nio é a questio do programa que estd em jogo. E a relaciio que passa a
imperar na escola em relacdo ao conhecimento. As autoridades escolares parecem
cumprir a "profecia maligna" do déficit cultural. Parece-nos que eles buscam uma
relacdo mais auténtica que passa pela palavra do professor. Ha frouxiddo e também uma
desisténcia em relacao a eles.

Esses jovens, que ndo sdo violentos, fazem uso da violéncia para ameacar o
professor, pelo medo que eles percebem neste. Eles recusam o nome que vem do Outro
quando confrontados com ele. "Ndo sou rebelde", "ndo sou bagunceiro", "ndo sou
favelado". Mas usam da violéncia da propria comunidade dentro da escola, deixando vir
a tona o pior deles. Eles afirmam nao quererem responder ao nome do Outro, querem
outra coisa. Mas o que mostram na escola € o pior deles.

Os alunos recusam a discriminagdo, que € uma palavra guarda-chuva.
Viérias praticas vindas do Outro aparecem. Eles recusam a violéncia no olhar dos
professores que desistem de exercer sua funcdo educativa de dizer ndo a eles quando
necessario. Recusam a discriminagdo dos professores para com eles quando nao dao
aula, mesmo estando na sala, quando sdo infrequentes, quando mantém distancia,
quando ficam préximos e querem um clima amigdvel. Todas essas situacdes sdao
sindbnimas, para os alunos, de desinteresse e indiferenga com eles, pois os localizam
como favelados.

Sob o olhar do Outro, o que se observa € a afirmacao da identificagdo como
vagabundo. Um olhar petrificado que tem como efeito sobre o sujeito também uma

petrificacdo numa forma de gozo que o coloca na posi¢dao que este Outro tem para ele.
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Romper com essa petrificacdo implica ter que arranjar-se em outra identificacdo
assumindo a divisdo subjetiva, que significa aventurar-se por um outro saber, um nome,
que sirva como substituto.

A violéncia de que ja falamos da relagdo do sujeito com o Outro se mostra
aqui: o sujeito agarra-se ao saber pronto, que vem do Outro que lhe atribui um nome,
mesmo que negativo. (LACADEE, 2003) E a dimensdo segregativa do sintoma.

O sentimento de injustica e de injuria, efeitos da situacdo nessa escola, nos
fala também de uma demanda, que Lacadée analisou, por parte dos jovens na
contemporaneidade. E a demanda do respeito. Essa demanda estd ligada ao declinio dos
significantes mestres e tornou-se relevante para os jovens, pois eles t€m que se arranjar
sozinhos diante desse Outro ndotodo. Diante de uma cultura em que tudo € permitido, a
demanda de respeito talvez seja uma saida para estabelecer uma parada no gozo
desenfreado.

Para Lacadée, os jovens sdo hoje a testemunha das dificuldades do sujeito
em alojar seu desejo e se situar diante da relagdo com o Outro ndotodo. E perguntar: o
que eu valho? O tempo de viver da juventude é o tempo de respeitar no Outro nao
apenas aquilo que os outros dizem que ele &, mas respeitar a sua prépria diferenca. E
uma luta que exige grande forca subjetiva do sujeito.

O aluno visto na posicdo de quem desempenhava o trabalho de estudar,
ficava encoberto ante a petrificacdo. Eles eram tratados como se nao tivessem o direito
de ser alunos. Nessa situacdo, a SMED teve razao em intervir, pois havia uma agao
interna que reforgava a exclusdo do direito de ser aluno. No entanto, a igualdade no
discurso funcionava segregando a diferenca de cada um.

H4 um excesso de saber sobre esses jovens vindo da Secretaria, dos
professores, das politicas, negligenciando o préprio saber deles. Alguns demonstram,
sim, o desejo de serem estudantes e assim serem tratados. Mas como ndo conseguem
que esse Outro, no caso os professores, 0os veja como alunos, eles reproduzem o desejo
do Outro. Estdo emaranhados no desejo do Outro, encenando, como ja dissemos. Na
encenagdo eles encarnam para esse Outro, o professor no caso, os "fora da lei",
trabalhando a servigo do fracasso e da violéncia.

O impossivel de uma transmissdo, diz Santiago (2008a), se manifesta em
todos os fendmenos que geram mal-estar como expressdo de resisténcia a uma ordem
simbdlica. No aluno, o mal-estar se mostra quando ele demonstra recusa ao saber e ao

professor, e por parte do professor, pela perda do desejo de ensinar. O fracasso da
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transmissdo nao estd desvinculado do mal-estar do professor no exercicio de seu
trabalho. Esses professores, apesar de ndo terem sido objeto deste trabalho, sdo falados
pelos alunos. Os jovens captaram pelo olhar e outras manifestacdes o desinteresse dos
professores e o abandono da fun¢ao de transmissdao frente ao impossivel da educacdo
que nessa escola se fazia. Devia haver algum impossivel para eles, que pode estar
relacionado a escola, a favela ou aos alunos, ou a nada disso, que os fazia desistirem
desses jovens.

O impossivel, € bom lembrar, se faz em qualquer lugar, em qualquer escola.
Nao tem relagdo com classe social. Perguntando de outra forma: por que os professores
educam em outros lugares? Por que os professores dessa escola ndo estdo no lugar de
professores? Qual insuportdvel presente nesses lugares extremos faz o professor educar?
Talvez isso se dé pela pressao da lei, que pode estar configurada na exigéncia por parte
das familias, das autoridades escolares ou de uma exigé€ncia particular. Mas onde o
simbolico sob a forma da lei se mostra sem lugar, numa dimensao talvez mais liquida,
mais frouxa. As implicagdes para os professores seria a recusa em ensinar? Uma
questdo a se investigar.

A regra e a norma que eles afirmam como necessidade para uma escola
funcionar vém em fung¢do disso. A norma e a lei vém como uma necessidade de ser
tratado como aluno, como aquele que tem que fazer um trabalho, como uma orientacdo
para eles e também para os professores. Nesse caso estdo todos sem lei. A norma e a
disciplina, que sempre funcionaram, como alguns autores afirmam, como fator
desencadeador da violéncia, aqui vém como fator a pacificar.

Nao queremos com essa andlise negar a existéncia das diferencas. Alguns
desses alunos se afirmam como contrarios a esses comportamentos. O Jovem 3, que € o
favelado moderno, é um exemplo. No entanto, no grupo o que aparece de
funcionamento € esse modelo. Tanto é que encontramos trés posi¢des que os alunos
apontam como saida diante dessa escola. Essas posi¢cdes ndo se mostraram
especificamente nessa conversa¢do, mas foram afirmadas em outras, como podemos
observar nos fragmentos a seguir. O que nos leva a pensar que a questao da violéncia
escolar que eles nos falam, ndo se resolve apenas pela relacdo auténtica estabelecida
pelos professores, pois talvez alguns deles continuem na condi¢do de "os fora da lei".

Uma primeira € tornar-se o bagunceiro na escola, que tanto pode conseguir

se formar (concluir o curso), como nao:
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J2: Algumas pessoas sé percebem a importincia depois que sai da
escola.

J4: Depois que perde € que d4 valor.

J1: Eu percebi também depois que formei.

J3:T4 vendo, vocés deviam ter seguido o exemplo do J3, véio. (5
Conversacio)

Estes eram os bagunceiros que se formaram, arrependidos de ndo terem
aproveitado da escola aquilo que ela podia ter oferecido. No grupo de oito jovens, dois
ndo se formaram.

Uma segunda posicao € suportar, porque ndo hd outro caminho para o que

deseja.

J6: Eu? Uai. Porque eu penso no meu futuro. Mesmo sendo um bom
aluno ndo d4 para reter as coisas todas que dao na escola,
principalmente quando vocé estuda 2 noite. A noite, por exemplo, sdo
trés horas de aula, vocé ja fica para trds com relagao...

[...]

J6: Sao aulas de quarenta e cinco minutos e vocé j4 fica atrasado com
relacdo aos outros alunos. Ai, se eu ndo me dedicar, no meu futuro
com esse terceiro ano, formar e coisa e tal, como € que eu vou fazer
para disputar com uma pessoa que foi bem na escola? Nao vai ter
como ndo. Eu t6 pensando no meu futuro. Quero ser advogado,
trabalho 14 na OAB. Eu t6 me dedicando para isso. ( 5% conversacao)

Uma terceira é abandonar a escola. E o Jovem 8, que abandona a escola por
fracassar. Ele falou pouco nos encontros, mas participou de todos. No udltimo dia, ele

contou por que abandonou a escola.

J8: Ah, cara, eu tinha um pensamento sabe. Eu era bem bobo assim.
Eu tinha um pensamento que, depois de formado no ensino médio,
ndo teria mais nada para fazer, seria s6 trabalho. E que precisaria de
um estudo bom para trabalhar, s6 que sai da escola pensando... A
escola t4 ruim, vou procurar outra coisa, porque depois que eu me
formar, eu ndo vou ter quem me vai ensinar sabe. Eu ndo vou poder
trabalhar por causa disso, com o estudo ruim. Eu acho que a escola
tava ruim, que eu ndo ia aprender nada, com isso eu ndo ia trabalhar, e
com isso acabei saindo da escola. S6 que hoje ndo € nada disso.

[...]

J8: Nao, po, na época que eu estudava ld no colégio, os professores
ndo ligavam muito, ndo falavam muito de formar, falavam mais de
aprender sabe, e como eu ndo tava aprendendo nada. Eu achava que
ndo ia arrumar trabalho. (7* conversacao )
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6.4. Duas conversacdes sobre o mesmo tema: O qgue é uma boa escola?

A indagacdo principal que orientou essas duas conversacdes foi: O que é
uma boa escola? Ao indagarmos, o que retorna nas conversacdes ¢ a diferenca entre as
baguncas que sdo comuns, que fazem parte da idade da juventude, e a bagunca
destrutiva.

No primeiro caso, ela existe na escola, faz parte do cotidiano, como brigas
de namorados, rixas, falsificacdo de assinaturas de responsaveis, conversas em sala de
aula, arrumar uma desculpa para entrar sem carteirinha. Essa bagunga é controlada pelo
professor e demais autoridades. Ela €, inclusive, punida, e o aluno € chamado a se

responsabilizar pelo ato.

R: E para uma escola ser boa, além da regra o que vocés diriam?
J4: Os alunos tém que ser bons também.

J1: Tirando alguma coisa que vocé gostava de fazer dentro da sala e
ndo deixando vocé fazer, ué. Igual trocar de lugar. Tinha muita gente
que trocava de lugar para fazer trabalho em grupo, professor nio
deixava. Nao! Vocé vai fazer sozinho. Ja criava aquele negdcio, né. Se
eu fizer bagunca na aula dele de novo, af na hora do grupo nao da.

[...]

J3: Mas nessa idade na escola eu fazia bagunga. Mas até a oitava série
eu era bem quieto, brincava de vez em quando. Af passou do primeiro
ano para o terceiro, ai juntou 14 com os meninos, com alguns que ja
faz uma farra do lado de fora da escola, assim, ai chegou dentro de
sala, e nés fomos trés anos seguidos, ai complicou. (4* conversacio)

Nessa bagunca podemos ver que hd escola, hdA movimento, hd agdo, ha
responsabilidade. Mesmo causando desconforto a légica da escola, muitas dessas
atitudes sao consideradas indisciplina. Mas elas existem. Em grupo ou individualmente,
as criancas € os jovens vao produzir alguma atitude sempre desconfortdvel a logica
escolar. E no caso desses jovens, ndo podemos nos esquecer que alguns podem gostar
de estar na condi¢do de bagunceiro o que significa que eles sempre existirdo.

E uma bagunca em que o bagunceiro é chamado a se responsabilizar.
Algumas dessas baguncas ocorrem por embalo, poderiamos chamé-las de préticas
transgressoras, o "zoar", t€m um componente de brincadeira, diversdo, entretenimento,

como € o caso de bombas colocadas no banheiro ou em lugares onde ndo machuquem as
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pessoas. Essas préticas estdo no cotidiano escolar, como destaca o trabalho de Espirito

Santo (2002) e Nogueira (2006).

J3: Para mim adiantou, eu nunca fui tdo bagunceiro. Eu nunca fui tdo
bagunceiro assim ndo. Mas quando eu fazia e eles puniam, ai eu
quetava.

J1: Eu. Eu fui mais no embalo, s6. Quando o professor me xingava eu
ficava quietinho. ( 4* conversacdo)

A escola € boa porque existe professor que estabelece um lago entre o aluno

€ 0 ensino.

J6: Mas o aluno... Eu acho que tinha que ter professores assim... Nao
que os professores ndo eram capazes, mas tem que ter professor
que...Nao aquele que é rigido, tem que ser rigido também, mas um
professor, que consegue entreter o jovem na disciplina que ele ta
dando. Porque sendo eles sempre vao achar uma coisa chata e ndo vao
ter por obrigagdo fazer nem porque gosta e nem porque € obrigado. (5*
conversacao)

J6: Tem professores que... Tipo, consegue interagir com todo mundo
dentro da sala. De brincar na hora certa e de fazer as pessoas
respeitarem ele na hora certa. Eu acho que a gente ja conversou isso
assim. Eu ndo sei como faz para formar um professor assim.

J7: Nao. Ele brinca na hora certa, ele é rigido na hora certa. Igual na
sexta série, eu tive um professor, ndo sei se vocé lembra, era o
professor de matemadtica. Era o Ivan. Todo mundo chamava ele de
Ivan maozinha, mas ele para mim era um professor...

R: Ivan maozinha?

J7: Ele tinha uma mio meio atrofiada 1. Mas a aula dele era muito
legal. Ele pegava tipo uma coisa que tava na cabeca da pessoa ele
cantava... € as pessoas que ndo queriam estudar, ele deixava quieto,
mas quando comecava a fazer bagunca, ele era rigido, ele era tipo
mais severo, dava suspensdo, era vai ld conversar com a
coordenadora.

Essa "bagunca" tem vida. H4 uma relacdo na qual o jovem percebe que os
professores se importam com eles. Essa situacao de certa forma confirma a pesquisa de
Zaluar e Leal (2001) junto a populacdo pobre sobre o que € uma boa escola publica.
Uma boa escola € quando o diretor organiza, o funciondrio respeita € o professor
impede a bagunca.

Existe a "baguncga" destrutiva. Esta € recusa ao professor e a escola. Aqui
nio ha escola, nao ha m demanda, nao ha ensino e ndo ha responsabilizacdo. Nao ha

resposta. Ela é desorganizadora do cotidiano escolar e € nomeada como violéncia.
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6.5. As trés ultimas conversacdes: recuperacdo de saber. Favela é

lugar bom de morar

O tema da favela retornou nessas ultimas trés conversagdes. Na primeira

delas, o Jovem 6 conta a situacdo de sua mae e fala.

J6: Mde solteira, da periferia..

R: Aqui é periferia?

J7: E!

R: E? Por que vocés acham que aqui é periferia? Eu ndo acho que aqui
é periferia.

J7: Toda favela € periferia.

J6: Eum aglomerado. Ndo é uma periferia.

R: Engracado. Eu ndo acho que toda favela é periferia. Por que vocé
acha isso? Qual ¢ a diferenca?

J7: Porque poe isso para a gente.

J6: Eum aglomerado! Um aglomerado!

R: A sociedade poe para vocé.

J7: A sociedade pde para todo mundo isso. Onde é que tem...[Risos]
nao olha, nao, véio...

J6: Continua ai...ah véio... [Risos]

R: Qual € a diferenga?

J7: A diferenga eu ndo sei por que. A sociedade coloca assim, vamos
dizer, as pessoas da classe média, alta ai ja falaram, onde tem um
bocado de casinha reunida assim, casinha dividindo parede com a
outra € .. Pelo menos € aglomerado, € favela, € periferia.

R: Mas eu acho que mistura.

J6: Periferia € do outro lado da cidade. Aqui ndo é periferia. Periferia
é roca praticamente.

R: Vocés ndo estdo na periferia. Vocés moram no centro da cidade.
Queria eu morar aqui no centro da cidade. Vocé desce e pega um
monte de Onibus dentro da cidade.

J6: Morar aqui? Vocé queria morar aqui?

R: E no centro da cidade! Vocés moram no centro da cidade.

J7: Gente mora no centro da cidade, € s6 urbanizar essa merda!

R: Mas vocés moram no centro da cidade!

J7: Praticamente.

R: A favela € central. Nao é periferia.

J3:De todas as favelas, essa aqui ¢ uma das melhores porque tem tudo
em volta.

J7: Eu ndo quero sair daqui para ir para outra favela.

J4: O cabana. O cabana... [...]

J3: Porque aqui nds estamos perto de tudo, né. Nada falta, né.

J6: A gente quis dizer assim, que aqui é favela, mas o jeito que a gente
aprendeu a falar € periferia. Outro dia que eu aprendi que periferia sdo
os lugares mais afastados do centro da cidade. Entdo esse conceito...
aqui ndo € uma periferia. Aqui € um aglomerado... igual eles falam é
um aglomerado.
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R: Eu nao sei se vocés moram num aglomerado. Quantas favelas tém
aqui?

J7: Uma s6. Tem s6 a Pedreira.

R: Entdo ndo é aglomerado. Aglomerado tem mais de uma favela.

J6: Uai. Entdo, ficam falando na televisdo aquela propaganda sobre
urbanizacdo. Aquela propaganda da urbanizacdo fala aglomerado da
Pedreira Prado Lopes. Tdo me enganando entdo, ué. T4 vendo. Eles
tdao fazendo espelho errado para eu seguir ji todo errado. (6°
conversacao)

Essa conversacdo e as demais registraram um dos mais interessantes
momentos que vivenciamos em relacio ao trabalho: o destravar das identificacdes. E a
dimensao politica do dispositivo em funcionamento.

O que vemos € a recuperagdo do saber quando se questiona o que vem do
Outro. O nome periferia encobria o nome favela e fazia funcionar um modo de gozo que
tamponava o proprio saber. Favela e periferia, favela e aglomerado faziam-se associadas
para eles. Quando se indaga, o que vimos surgir foram as explica¢des: inicialmente, nao
se sabe por que existe isso, a ndo ser que foi a sociedade que disse. O discurso do Outro
faz funcionar o tamponamento do saber.

A frase do Jovem 6 € significativa para ilustrar a relacdo do sujeito e o
Outro, quando se faz um deslocamento na alienacdo para fazer surgir um espaco, uma
brecha, para o saber aparecer: "Eles estdo fazendo espelho errado para eu seguir ja todo
errado”.

Os esvaziamentos de sentido das nomeagdes vao dando lugar a outra favela,
ndo apenas associada ao tridfico e a violéncia. Fazem recuperar, inclusive, o saber
escolar, que até aquele momento nao se tinha feito importante para falar do lugar onde
moram. Alienados que estavam no nome do Outro, esses jovens anunciam que sabem
mais da favela do que a midia e o governo. A propaganda a que o Jovem 6 se refere é da
PBH divulgando suas agdes nas favelas da cidade. Trata-se do projeto Vila Viva em
parceria com o governo federal. A PPL seria uma das favelas contempladas.

A conversa continua.

J7: Favela aqui tem uma sé. Por boca, ai divide a favela, tipo boca de
tal, boca de ndo sei o qué...

R: Ah, tem vérios nomes. As partes.

J3: Mas, na verdade, todo mundo considera como Pedreira.

J7: Mas tem uma sé. A unica que € diferente que é separada de nés € a
Vila Nosso Senhor dos Passos, e a Concérdia. [ S@o bairros da regifo ]
R: Que € bem diferente daqui.

J7: Quem vem aqui e que nio gosta da gente...
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J6: E Pedreira! E Pedreira.
J7: E Pedreira! Mente! E ndo gosta de falar. (6 conversacio)

Ha pela primeira vez uma diferenciacdo entre a favela e o trafico, que
identifica a favela de outra forma: pelas bocas. A favela é novamente confirmada como
um espaco associado ao perigoso, ruim. Na circulagdo discursiva a identificacdo foi
sendo deslocada para a ideia da PPL como um lugar de moradia que tem vantagens e
desvantagens, como acontece em qualquer outro bairro da cidade. A conversa gira em

torno dos bairros proximos, procurando localizar a sua prépria residéncia.

J7: Periferia para eles nio é mais Sdo Cristévio. E do
Lagoinha.[bairros da regiao]

J6: Aqui é Pedreira. Lagoinha € do outro lado da rua.

R: Parece que Pedreira vira o nome de um bairro.

Siléncio.

[...]

J7: Comeca ali.

J6: No postinho... € isso que eu t6 falando. Ali é o Sdo Cristévao.

R: Eu ndo sei. Tem que olhar pela prefeitura como é definido isso. Eu
até ja tentei entender, porque eu moro na confluéncia de dois bairros.
Eu ndo sei dizer qual bairro que eu moro. Af eu vou pelo IPTU.

J6: Igual a eu. Eu ndo sei se eu moro no Sdo Cristévdo ou no Santo
André. [bairro da regiao]

R: Exatamente.

J6: A conta vinha assim uma vez Sdo Cristévao e outra Santo André.
Af uma hora eles colocaram Pedreira Prado Lopes, ficou tudo
resolvido. Af nos paramos de pagar a conta e metemos um gato 4.
[Risos]. Parou de vim conta de dgua e conta de luz.

R: Entdo tem hora que morar na Pedreira é bom, né.

J7: E bom, mas outro dia eu bati palma para uma coisa que néo foi tdo
bom. Eles vao urbanizar a Pedreira. Eu bati palma. N6s vamos ter que
comecar a pagar IPTU, conta de dgua, conta de luz. (7* conversacdo)

Alienados a essa dicotomia e a identificacdo da favela como espaco
desqualificado socialmente, falar do lugar onde residem ndo € uma operagdo ficil para
os jovens. Declarar que ali hd possibilidades de viver diferentes daquelas anunciadas
pelo discurso homogeneizante presente na cultura brasileira, que associa favela a
territorio de marginalidade, foi entdo possivel na conversacdo. A Pedreira ndo € periferia
e ndo é um aglomerado, e ndo € um lugar ruim de morar. A favela estd na cidade e dela
faz parte como nos diz os trabalhos de Zaluar e Alvito (2003). Comparando com outras

favelas, eles residem num bom lugar.
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J4: O monopdlio da Pedreira, fala do que € ruim, mas para quem mora
aqui € outra coisa.

J6: No jornal ndo fala assim, dos projetos comunitarios que tem aqui,
do lado bom. S6 passa: matou vinte, matou trinta na Pedreira, ndo
valoriza as coisas daqui ndo.

R: E falam muito dos jovens, dos jovens envolvidos no tréfico.

J4: Para todo mundo de fora aqui é um lugar ruim de morar. E ruim,
mata muito, mas se vocé ficar uma semana aqui vocé ndo v€ nada
disso que eles estdo falando. (6* conversagio)

E reafirmam a ressignificacdo da favela, que, para nds, se fez pelo
movimento da conversagdo. O Jovem 3, como em outro momento, € o desestabilizador
da conversa, introduzindo novamente a divida acerca dos nomes que ndo sao dados por

eles.

J3: Eu acho que quem fala de favelado ndo € a gente ndo. Acho que
isso ja vem...

J6: E a sociedade. Eu ndo faco campanha para dizer que eu sou
favelado.

R: Tem gente que faz?

J2: Fazer faz. Aquelas pessoas que descem para fazer arrastdo, para
depredar as coisas a toa, para roubar, para isso ou aquilo, ja ta
colocando a bandeirinha, eu sou favelado. Tem muita pessoa que a
gente ta andando no centro assim, que nem nota que é favelado.

J7: Favelado, ndo. A gente mora na favela.

J6: Tem diferenca de morar na favela e ser favelado. (7* Conversagao)

Havia uma diferenca, que estava latente e subjazia as conversagdes, € que
até aquele momento ndo se havia mostrado. Até a 6 * conversacao, quando o assunto da
diferenga entre periferia e favela veio a tona, tudo era a mesma coisa. O discurso
universalizante que torna tudo igual era o imperativo, deixando a diferenca de fora. Nao
havia sido introduzido até aquele momento um elemento desestabilizador o suficiente
para fazer destravar as identifica¢des. Para nds, o movimento das conversagdes foi capaz
de produzir um curto-circuito na légica massificadora, fazendo surgir um espaco vago
entre o sujeito e os nomes do Outro, que possibilitou advir a diferenca.

A produgdo desse curto-circuito no discurso do Outro também foi capaz de
fazer aparecer, nessas duas ultimas conversagdes, os moradores da favela. Como
tivemos oportunidade de demonstrar, a PPL é afirmada como uma favela violenta pelo
tréfico de drogas ali presente, pela precariedade de sua populagdo, por isso é definida

como 4rea de vulnerabilidade social, necessitando de intervengdes da politica publica. E
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também o lugar de vandalos, drogados e vagabundos. Os trabalhadores ndo sao
anunciados com veeméncia. O acento é sempre dado pelos seus aspectos negativos.

Esses jovens falam agora de outra favela. De uma favela que eles conhecem
mais do que aquela que eles veem na midia. Eles fazem o que é chamado de recuperacao
de saber, aquilo que é o mais préximo do sujeito.

Mas quem s@o entdo os moradores da Pedreira? Sao os jovens que se deixam
influenciar pela violéncia da favela? Sdo os jovens que, no convivio com o tréfico,
produzem o que Zaluar e Leal (2001) chamam de efos violento? Dizem que sdo os

drogados. Mas os jovens respondem: Ndo somos.

R: Por que vocés falam assim: jovem € influencidvel?
J6: Quem disse isso ai?
J1: A droga, a droga vai influenciar seus amigos.

[...]

J7:Af o cara virou para mim e disse assim: Cole ai, negdo! Eles me
chamam 14 [ na escola em que estuda] de negdo. Cole negio, c€ nio
vai dar uma bola ndo?[chamado para partilhar alguma droga] Nao,
véio, eu nao faco isso nao. E brincadeira! C& mora na Pedreira e ndo
usa nenhuma droga? E para vocé ver, véio. Eu moro na Pedreira e nio
uso nenhuma droga. Eu nio acredito ndo. Entdo dd um tapa aqui?*®
Queria que eu desse um teco 14 na farinha. Ih, piorou, parceiro.

J3: Por que voc€ nio deu um tapa na mesa 14?

J6: Uau. Jogar tudo para o alto. [Risos]

J7: Piorou. Af um dia 14, um colega meu que ndo vou citar 0 nome
dele chegou com lolé. Vai ai gordinho? Eu disse ndo. Po, véio, c€ é o
Unico cara que mora na Pedreira, véio, que eu conheco, véio, que ndo
usa droga nenhuma. Falei assim: Vou continuar. Teve um coleguinha
meu que chegou com o cigarrinho 14 e eu falei: O véio, deixa eu dar
um tapa ai. Af na hora que ele me deu o cigarro, peguei, quebrei e
joguei no chio. Af ele, po, véio. Po, gordinho, c€ € mé folgado, hein.
Eu falei: C& bobo, para de fumar isso.

R: Por que vocés fazem isso?

J7:N6s temos uma coisa assim,,,, tipo meio que..

J6: Irmandade,..

J7: De ndo deixar um se levar pelo.. Vamos dizer: ah, comegou a usar
droga, ndo vamos deixar. Pelo menos chegar 14 e falar: P6, c€ nio
lembra, a gente falou de nao usar droga, véio,..

R: Ento, vocés sdo uns jovens diferentes.

J6: Tem muitos na favela diferentes. (6* conversacao)

Novamente a diferenca se mostra. Eles ndo sdo jovens influencidveis, como
afirmam algumas teorias que associam a violéncia escolar com a violéncia do bairro.

Nao estdo alienados a esse discurso. Nao usam drogas, como o discurso afirma, o que

8 “Tapa” e “teco” sdo girias associadas as drogas. E a forma usada para oferecimento a outrem.
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derruba outra teorizacdo, presente no discurso pedagoégico, que diz que os jovens
moradores de favela sdo "todos drogados". Sdo os favelados, os bagunceiros, os
violentos na escola. E, fora dela, na favela, sdo os diferentes do discurso do Outro.

Nao estamos aqui querendo negar que o trafico de drogas tem impactado as
escolas e sua organizagdo, como outros trabalhos ja demonstraram. Mas o que estd sendo
dito por esses jovens pde em duvida essa afirmativa. A pesquisa vem dizer que a
violéncia escolar ndo estd em linha direta com o trifico de drogas do bairro. Esses
jovens alunos nos mostraram que a violéncia é uma recusa, na forma de um sintoma
atuado, contra o desinteresse que os professores, a escola, o poder municipal, a cidade
tinham em relacdo a eles por serem pobres e moradores da favela, e ndo porque eles
eram violentos.

Combater a disseminagdo e o uso de drogas é a maior preocupagdao dos
docentes em Belo Horizonte como Gongalves e Sposito (2002) apresentam. Para os
professores qualquer politica publica de "reducdo da violéncia" deveria comegar pelo
combate a disseminacdo das drogas entre alunos. Nao estamos dizendo que os
professores nao tem razao sobre as drogas na escola, pois a prépria situacdo relatada na
conversacdo aconteceu na escola. O que nos provoca nessa situagao € a associagdo que
os professores estabelecem entre jovens e drogas e os efeitos que isso traz como estamos
podemos demonstrar. Ponto inclusive destacado pelos autores que questionam a imagem
que o mundo adulto tem feito sobre as criangas e jovens moradores de bairros
periféricos: estimagtizados pela condicao de pobreza sdo vistos sob a 6tica do medo e
tratados como virtuais criminosos e delinquentes.

O argumento da escola em crise também pode ser questionado. Para nés a
crise da educag@o ndo ocorre porque a transmissao moral pela qual ela € responsavel nao
tem sido suficiente para impedir a invasao de praticas e codigos violentos. Mesmo as
proposi¢des mais éticas que afirmam a diferenca ndo tém sido capazes de resolver a
questdo, como nos lembram Zaluar e Leal (2001). Esse argumento nio se sustenta
porque esses jovens o derrubaram. Isso ndo quer dizer que discordamos da escola estar
em crise.

Para a psicandlise, a crise da educagdo € decorrente de sua impossibilidade
de atingir o ideal que a sociedade propde a ela. Esse ideal sempre fracassa, pois,
confrontado com sujeito que o recusa, ndo ha como atingi-lo. A educa¢@o nunca deixou
de estar em crise na modernidade e nem na contemporaneidade. Sua crise mostra seu

rosto quando seu funcionamento deixa de fora o sujeito.
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Nesse sentido, preferimos concordar com Nogueira (2006), que afirma
existir uma crise interna localizada na legitimidade da escola conferida pela sua
expansdo, a escola de massas, e pela organizacdo dos sistemas escolares. Na
contemporaneidade, a escola assume um cardter cambiante, como nos lembra o autor. E
evidente o enfraquecimento de sua fungdo social, mas isso ndo retira dela sua
legitimidade integradora como difusora da tradicao.

Dando continuidade ao tema de quem sdo os moradores da favela, esses
jovens vao nos dizer que o discurso social os afirma como violentos. Eles dizem: Ndo

somos! Violenta é a policia.

J7: Teve uma vez que eu passei aqui tava lotado de policia. Aqui nds
costuma falar que t4 inflamado. Af, beleza. Eu e meu amigo, o Mané,
meu colega que ja faleceu j4, nds tamo descendo, tava indo 14 para o
centro, trés gambezinho, nds passamos no meio de mais de sessenta,
nds chegamos perto de trés gambezinho, os gambezinho falam assim:
R: O que é gambe?

J7: Policia. Eles falam: Encosta! Af esse colega meu falou assim: ai
meu colega falou assim: po, patrdo nds tamos descendo desde 14 de
cima, tem mais de sessenta 14 em cima, ninguém parou nds. Vocé vai
parar nés? Af o cabo falou: Cala a boca, que nés vamos parar quem
nds quiser. Af ele falou assim: ndo, mas eu sé td perguntando aqui.
Cala a boca ou eu te arrebento vocé aqui todo. Aonde é que vocé ta
indo? Na zona? E, né, seu safado, ti indo na zona, né. Ele ndo, to indo
comprar um negdécio. Ele: cala a boca. Ndo te perguntei porra
nenhuma nio.

H4 um pedido de respeito. Quando ha solicitacdo de respeito, ela ¢é
direcionada a alguém. Pela linguagem, ¢ um pedido de respeito pelo Outro, pelo qual ha
uma indicagdo para esse funcionamento. O sujeito pede o respeito porque o Outro nao
responde mais desse lugar. O respeito deixou de ser valor. O Outro nao faz funcionar o
pedido de respeito. Estamos num paradoxo: é pedido mais respeito para fazer funcionar

o significante que ndo funciona mais desse lugar. O que temos visto surgir € 0 aumento

(€N

da segregacdo, pois o Outro ndotodo ndo responde mais. A saida pelo particular € o
modo particular de gozo onde cada um se situa para se fazer valer. Essa saida é a
novidade que cada um, crianca e jovem, traz como elemento que produz novos modos
de vida.

Uma atitude que devemos recusar € a tentativa de recuperar esse significante
perdido. Isso significa aliar-se ao que hd de mais conservador na sociedade, presente,

por exemplo, nas manifestacdes racistas, sexistas e fundamentalistas. Essas a¢des estdo



187

em franca ascensido e demonstram sua forca quando nos atordoam, como no caso dos
atentados de 11 de setembro de 2001. Isso significa que os processos segregacionistas
sdo0 intensos, como nos lembrava Lacan ja em 1970, ao falar da sociedade orientada pelo

objeto a.

Nunca se terminou completamente com a segregacdo. Posso dizer a vocés
que ela vai sempre reaparecer com mais for¢a. Nada pode funcionar sem isto
que acontece aqui, na medida em que o a, o @ sob a forma viva, por mais
aborto que ela seja, manifesta que ela é feito da linguagem. (Lacan, 1969-
1970/1992, p.170)

Quem sao os moradores da favela? Dizem que s@o os vagabundos. Eles vao

dizer: Ndao somos, somos trabalhadores e campedes do futebol.

J8: Da tltima vez passei a maior vergonha. Eu tava trabalhando. Af ao
invés deu virar para casa, eu virei na rua Progresso. Af tinha uma
blazer que tava com quatro ou cinco policiais, ai eu passei. Na hora
que eu tava a uns cinco metros assim de distincia, na hora que eu ja
tinha passado deles, um me pegou pela mochila por aqui (mostra que
pegou na alca da mochila) me leva de volta, me puxando assim, ai, eu
tava assim, o policial me mandou parar com a mao na cabeca, um
olhou meu ténis, outro tava olhando meus bolsos, outro tava olhando
meu boné, outro levantou a camisa, foi aquele negdcio. Parecia que eu
era o maior assassino. Af o povo comecou a rir de mim. Eles viram o
meu negocio 14 do Giramundo, 14 do meu trabalho, ai continuou me
revistando, eu fiquei uma meia hora parado 14. Pegaram minha carteira
de identidade, telefonaram para ndo sei aonde, para ver se eu tinha
ficha limpa, ai depois que o policial falou, ele tem ficha limpa, o outro
ficou me revistando 14 ainda, ai depois me mandaram embora.

Esses sdao os jovens moradores da favela. Nao usam drogas, ndo sio
violentos porque sofrem a violéncia policial, ndo sdo vagabundos, mas trabalhadores. E
sao também bicampedes de futebol. Eles participam dos projetos sociais que existem na
favela. Do que mais gostam € a oficina de futebol do Fica Vivo, porque 14 eles sdao
campedes.

Em 2009, o time de futebol amador da PPL, o Ararib4, foi vice-campeao da
taca de futebol amador da cidade, e um dos jovens que participaram das conversagdes

integrava esse time.



7. CONSIDERACOES FINAIS

S6 pergunta "que fazer?" aquele cujo desejo se apaga.

Jacques Lacan (1974/2003, p.539)

Este trabalho propds uma investigacdo sobre a violéncia escolar,
concebendo-a como um novo sintoma do fracasso na contemporaneidade. Esse novo
sintoma tem sido um incomodo a sociedade, principalmente porque 0s Supostos
responsaveis por essa violéncia sdo os proprios alunos da escola. Encontrar explicagdes
para esse agir dos jovens era o objetivo do trabalho.

O enigma se tornou ainda mais instigante quando a escolha do campo de
pesquisa se apresentou como um diferencial importante. Investigar esse fenomeno junto
aos alunos de uma escola publica escolhida pelo poder publico para se tornar uma
escola de tempo integral para jovens era uma grande oportunidade. Isso porque o
projeto fracassara pelas proprias acdes dos jovens.

Conceber a violéncia como sintoma do fracasso escolar, orientacdo tedrica
dada pela psicandlise aplicada, significa que ele fala da relacdo do sujeito com o seu
tempo de viver. Trata-se de uma relacdo conflituosa, subjetivamente falando, pois ao
sujeito ndo € possivel tudo realizar. H4 um mal-estar que se manifesta nessa relacdo de
impossibilidade ou, dizendo de outra forma, de completude total, que se mostra como
expressao de uma recusa a algo com o qual o sujeito tem que se defrontar. Essa recusa é
simbolica. Estéd relacionada aos valores sociais, as institui¢des, a alguma dimensdo da
cultura a qual o sujeito ndo se "adapta".

Ter o sintoma como orientacio é assumir a sua positividade. E descartar a
ideia de déficit presente no discurso da ciéncia, que, ao exclui-lo da sua discursividade,
ndo trabalha com o sintoma como uma resposta particular do sujeito. Essa orientacao
impede que o sintoma seja segregado pelas instituicdes, como nos alerta Tizio (2006).
Um sintoma segregado entra no circuito do discurso dominante que o esmaga e o torna
uma categoria de ordem publica. Ou seja, € visto como um problema a ser erradicado,

como o € o fracasso escolar e tantos outros que conhecemos. Ainda segundo essa autora,
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¢ dessa situagdo que nascem as maneiras de intervir que cronificam, por fixagao do
sintoma, os dispositivos de gestdo de institui¢des que lidam com criangas e jovens.

A autora alerta que vdarios outros sintomas acabam por serem criados com
acOes urgentes fundadas na ideia de trauma, da medicalizacdo do sintoma e da
judicializag¢do, chegando-se mesmo a fazer uso dos aparatos repressivos do Estado, as
vezes de maneira preventiva. Para ela, o que se vé nessas situacdes ¢ um controle que
estd do lado do Outro que segrega o sujeito e seu sintoma. Desconhecer essas formas de
sintomas produzidos pelas acdes politicas traz sérias consequéncias, ja que fixam o gozo
e produzem reacdes que aumentam o problema que se quer resolver. E
acrescentariamos: produzem o seu avesso, mais fracasso, ou seja, mais sintoma.

E o que podemos observar na situagdo investigada. H4 um saber prévio,
cientifico, sobre a escola e os alunos que permitiu a elaboracdo de uma proposta de
intervencdo para a educacdo de jovens. Ao intervir por essa logica, a resposta obtida foi
a continuidade do fracasso, agora manifestado por meio de uma reagdo agressiva: a
violéncia praticada pelos jovens contra a escola. Por conceber o problema da escola
como uma questao de ordem técnica pensada a partir da ciéncia, a Secretaria extraiu o
sujeito e o sintoma da situacdo, o que fez por produzir mais sintoma.

O saber cientifico diz: quando se tem professores mais bem qualificados e
uma infraestrutura adequada para o exercicio contemporaneo da atividade docente, o
sucesso escolar se propaga. Dar a palavra aos jovens nos ensinou que esse discurso
cientifico ndo funciona bem assim. H4 um ideal que fracassa quando o sujeito se faz
presente. Este é o impossivel a que Freud ja se referia. O sujeito € desorganizador de
qualquer légica cientifica, pois, com sua particularidade, ele faz a excecdo da regra. E
ele quem vai exigir que os dispositivos criados na sociedade sejam revistos a partir de
sua diferenca.

Essa tensdo entre a particularidade e o social ¢ da modernidade e esta
presente na contemporaneidade pelas especificidades que engendra. A exigéncia do
discurso da igualdade para todos impde a criacio de muitos dispositivos
normalizadores, de forma a fazer com que todos estejam incluidos. As lutas sociais
exigem direitos iguais. A forca dessa igualdade criada pela modernidade elimina as
diferencas, mesmo que estejamos num tempo em que elas se fazem mostrar. Mas o
empuxo € para que a diferenca desapareca pela normalizagdo. A saida € possivel quando
os sujeitos lancam mao de outras formas de falar do que aprendem, do que criam para

lidar com o impossivel.
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Dar a palavra a esses jovens, com quem ninguém quer conversar, para com
eles aprender, coloca-nos de frente ao que eles recusam, o que as vezes nos assusta, traz
constrangimentos, principalmente aos gestores publicos e aos bem intencionados
cidadaos. Quando se atua no sentido de realizar a¢des consideradas de boa qualidade
para a populacdo pobre, no sentido de garantir o direito, € preciso estar disposto a
negociar e ter "orelhas abertas para derrubar conceitos, pré-juizos e fantasmas". (TIZ1O,
2006, p.180) Isso significa pensar a politica publica a partir do particular, o que se
configura um paradoxo. Como agir para todos tendo o particular como premissa? Esta é
uma questdo que se coloca para todos aqueles dispostos a interrogar o seu tempo de
viver. Nao penso que haja resposta. Fiquemos com a questao a nos incomodar.

O que esses jovens nos ensinam sobre a violéncia escolar e a relacdo com a
escola € a sua recusa a diferentes aspectos e o pedido por uma relacdo auténtica dos
profissionais da escola com eles. A violéncia concebida como sintoma trouxe elementos
diferenciadores das teses sobre a violéncia escolar até entdo conhecidas.

A violéncia nem sempre estd nos jovens pela influéncia do tréfico existente
nos bairros onde residem. Eles podem recursar as nomeacdes recebidas, vindas sob a
forma de nomes, olhares, atitudes para com eles. Descaso, injuria, discriminacdo e
preconceito por serem moradores da favela € o que recusam. A saida que encontram € a
violéncia atuando no sentido de destruir o que vem do Outro. Por isso, sdo os "fora da
lei" ndo querendo ser.

Nao sdo sé violentos, pois sdo campedes de futebol, mas, pelo fato de as
referéncias simbdlicas serem liquidas, utilizando uma expressdo de Bauman (2004,
2008), sua saida € pela violéncia, pelo ato. Eles usam a violéncia como encenacdo, para
recusar o que vem do outro como descaso, sabendo que esse outro tem medo da
violéncia que estd no bairro e acredita nele estar. Dizendo de outra forma, ndo tem a
violéncia na sua esséncia, como instinto, mas usam da violéncia como uma encenagao,
querendo afirmar para o Outro outra coisa que ndo a violéncia, mas, por nao saberem
como, respondem com aquilo com o qual eles mesmos ndo concordam. E depois se
arrependem, pois queriam ter feito outra coisa e aproveitado a escola. Mas mesmo nao
querendo ser violentos, eles o sdo.

A violéncia impede o laco social, pois as nomeacdes que vém do Outro,
como nesse caso, ttm o mesmo efeito que as patologias fabricadas pelo discurso da

ciéncia. E uma oferta de identificacdo, que, na regulacdo pulsional, tampona o que vem
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do sujeito, fazendo crer ser assim, deixando-o sem saida, sem recursos, em situacdo de
“desinsercao” social, como nos lembra Santiago (2009a).

Na favela existe oferta de simbodlico. Os programas sociais sao um exemplo,
inclusive pelo seu excesso, e alguns ofertam possibilidades de identificagdes diferentes.
Mas, como afirmamos, algumas agdes politicas ainda repetem o discurso social que
associa favela a violéncia e bandidagem. Se ndo hé falta, a uma falha da falta, h4 um
excesso deixando o sujeito entrar num circuito de busca de gozo incessante. H4 muitos
nomes sobre a favela, em especifico a PPL, como demonstramos, e sobre os jovens da
localidade.

Sua demanda por ordem e regra na escola, creditando a ela um retorno da
funcdo educativa, como Zaluar e Leal(2001) também encontraram, € a tentativa de
buscar fora deles, no Outro, uma sustentacdo simbdlica que sirva de evitamento da
violéncia que eles praticam. Mas, encontrar sustentacdo em um Outro ndotodo nao se
faz pelo retorno das normas e regras, principalmente se forem excessivamente
disciplinares.

Na contemporaneidade a pergunta se esvai. Quando conseguimos introduzir
uma questao na conversacdo podemos dizer que esta € bem sucedida. Isso porque hd um
tamponamento do vazio por outros elementos efémeros. Somos impacientes quando as
coisas ndo funcionam. H4 uma recusa ao que ndo traz efeito imediato. A inibi¢cdo estd
em descendéncia, e, diante disso, precisamos estar atentos para as demandas de acdes
moralizantes que se fazem no discurso das institui¢des, principalmente as escolares.

Nao é o retorno da escola com sua acdo moralizante que faz valer a sua
funcdo junto ao jovem. Talvez seja por aquilo que Lacadée (2007) nomeia como "o
ponto de onde" cada um pode se fazer mostrar pela sua diferenca. A escola é ainda
afirmada por esses jovens como importante, mesmo com seu sentido utilitdrio
acentuado: formar-se para arrumar emprego, para ter vida melhor, como disseram. Nao
hd um rompimento desse jovem com a escola como instituicdo social, deixando a
margem seu valor.

Eles querem, no entanto, que ela funcione naquilo que é sua funcao: educar,
ensinar, transmitir saber a eles, porque tém direito a ela. Eles recusam uma escola
"frouxa", uma relacdo ndo auténtica dos professores, com responsabilidade assumida
pelos atos cometidos. Fazer isso funcionar no tempo em que o significante ndo faz laco
¢ um grande desafio. A distancia entre fazer isso funcionar e o disciplinamento ou

mesmo a recaida para os procedimentos diddticos pedagdgicos como certeza para o
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funcionamento € minima. Ter um professor formado € direito do aluno e do professor,
uma escola bem equipada também, mas ndo € garantia do sucesso da educacdo. Nao
quer dizer que isso va romper com o circulo do fracasso escolar. Ele continuard, pois o
sujeito sempre vai desestabilizar essa 16gica. Aprendemos isso com esses alunos. E
importante saber que alunos que fracassam sempre existirdo. O que estd em pauta é o
seu grande ndmero. Aqui o direito € violado. Aqui a politica deve atuar e continuar
atuando.

E importante que os docentes continuem lutando por melhores condigdes de
trabalho, que os mecanismos de gestdo democrética, os recursos destinados a educagio,
a democratizagdo da educacdo e a melhoria da escola publica continuem sendo
afirmados. A sociedade de extrema desigualdade ndo € ilusdo. Mas precisamos fazer a
escola funcionar, por isso essas e outras lutas sdo necessdrias. Elas sdo o que a
psicandlise chama de semblante para fazer o simbdlico funcionar nesse tempo de Outro
ndatodo.

Nesse caso, o professor precisa acreditar que a educagdo transforma o
sujeito em algo melhor para poder exercer sua funcdo. Precisa fazer valer a avaliacdo, a
transmissdo de saber, assumir a figura substituta dos pais, mas sabendo que tudo isso é
provisério. E semblante. Suportaremos isso?

Por fim, gostariamos de destacar a importancia do dispositivo na sua fun¢do
de provocar um reposicionamento de saber do aluno frente a escola, a favela. Nossa
aposta na conversagdo era que o dispositivo funcionasse no destravamento das
identificacdes e produzisse um efeito de saber. Na conversacdo, o que se espera € "um
certo efeito de saber" que pode trazer algo novo, como nos diz Miller (2005b). Para nés,
esse efeito de saber foi obtido: Nem toda favela é periferia; Essa favela é um lugar bom
de morar;, Ndo somos favelados. Moramos na favela; Eu ndo quero sair daqui para
morar em outra favela; Ndo sou favelado, sou favelado moderno; Depois que perde é
que dd valor.

Ao final, poderiamos nos perguntar o que visa a psicandlise no estudo da
educacgdo e qual a sua contribuicdo. Talvez esta seja uma questio ja muito debatida. Mas
gostariamos de poder contribuir um pouco mais. Primeiro, sdo duas préticas diferentes.
A psicandlise concebe um sujeito, a educagdo outro. A educagdo convoca um sujeito
que normatiza, o que deixa a dimensao do particular restrita a alguns poucos momentos.
Na psicandlise o sujeito € efeito da linguagem, por isso ela atinge o discurso. O que é

visto como déficit, fracasso é onde a psicandlise pode atuar.
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A psicandlise contribui quando é convocada pela educagdo para auxilid-la a
lidar com as criancas e os jovens a partir da seguinte orientacdo: quem sabe sobre o seu
mal-estar é o préprio sujeito. E ele quem deve falar sobre isso, na busca de uma
verdade, sempre provisoria, pois é modo de gozo, sobre a sua dor de existir. A
psicandlise ndo serve para inserir os desinseridos, “tornar um delinquente um pastor de
ovelhas”, nem reagrupar os isolados. Sua fun¢do € atingir o discurso, ela atua nele para
abalar o dominante, o déficit, os ideais, as nomeacdes. E por aqui que a psicandlise atua.
Ela é uma pratica e, como tal, a experiéncia como analisante contribuiu para pensar que

o saber a priori nao funciona.
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8. ANEXOS

ANEXO A

OFICINAS PROGRAMA FICA VIVO NA PPL

Volei/

Dias/Hora: terca e sexta de
17:30 as 20 horas

Local: CMBH

Futsal/

Dias/Hora: segunda 17:30 as
20:30 horas e sexta 18 as 21
horas

Local: CMBH

Futebol de campo/
Dias/Hora: quarta e sexta
13:30 as 17:30 horas

Local: Campo do Pitanguy
Futebol de areia/
Dias/Hora:sdbado 15 as 18
horas e domingo 10 as 13
horas

Local: Campinho de areia
(atras da creche da rua
Carmo do Rio Claro)

Circo/

Dias/Hora: terca e quinta 18
as 20:30 horas

Local: CMBH

Danca afro-brasileira/

7

8)

9)

Dias/Hora:sexta 18 as 20:30
horas

Local: CMBH

Capoeira/

Dias/Hora:quarta 09 as 11
horas e sdbado 14 as 16
horas

Local: Casa da Paz

Artes Plasticas/

Dias/Hora: terca e quinta 15
as 17 horas

Local: Atelié¢ particular (Rua
Escravo Isidoro, n°40)

Street Dance/
Dias/Hora:segunda, quarta e
sexta 19 as 21 horas
Local: Escuderia

(Rua Pedro

Lecoqc
Lessa, sem
nimero, acima do Hospital

Odilon- casa com grade)

10) Handball/

Dias/Hora: segunda e quarta
18:30 as 20:30 horas e quinta
18:30 as 19:30 horas

Local: CMBH

11) Danca de rua e axé/



Dias/Hora: segunda e quarta
18:30 as 20 horas e sdbado
12:30 as 14 horas
Local: CMBH
12) Artesanato/
Dias/Hora:terca e quarta
13:30 as 16:30 horas
Local: Centro de Produgdo
Cultural
13) Artesanato/
Dias/Hora: terca e quinta 9
as 11 e sdbado 9 as 11 e 14
as 16 horas
Local: Casa da Paz
14) Bijoteria/
Dias/Hora:ter¢ca e quarta 19
as 21 horas
Local: Espago Cidadao
15) Produtos alimenticios
artesanais/
Dias/Hora: segunda e sexta-
feira de 08:30 as 11:30 horas
Local: Casa da Paz
16) Percussao/
Dias/Hora: sexta-feira de
17:30 as 19 horas e sdbado
de 8:30 as 10:00 horas
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Local: Escola Carlos Géis

17) Percussado e samba/
Dias/Hora:  terca e quinta-
feira 7:30 as 19 horas
sédbado 10 as 12 horas
Local: Escola Silviano
Brandao

18) Grafite/
Dias/Hora:  quinta-feira
15:30 as 17:30 horas
sabado 9 as 12 horas
Local: Casa da Paz e Escola
Profissionalizante
(respectivamente)

19) Grafite/
Dias/Hora: sexta-feira de
08:30 as 10:30 horas e
quarta-feira de 14 as 16
horas
Local:  Centro  Cultural
Liberalino Alves

20) Informatica/
Dias/Hora:  terca, quarta e
quinta-feira de 17:20 as 19
horas, sabado de 09:30 as 12
horas e 13:00 as 15 horas

Local: Escola Carlos Gois



Demonstrativo da aplicacao de recursos na manutencio e

ANEXO B

desenvolvimento do ensino - 1998/2008
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PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE

Aplicacao legal Valor efetivamente | % aplicacao

Ano minima aplicado
(correspondente a

30% da receita)
1998 171.693.825,45 206.170.177,33 30,02
1999 219.809.089,76 224.201.656,61 30,60
2000 246.805.760,96 247.293.705,22 30,06
2001 280.079.812,93 280.552.664,39 30,05
2002 323.491.415,62 326.761.282,24 30,30
2003 352.634.768,40 356.723.907,60 30,35
2004 422.112.618,29 428.139.613,58 30,43
2005 467.012.724,81 471.702.492,50 30,30
2006 522.896.619,74 528.890.048,15 30,34
2007 610.869.505,35 620.466.480,07 30,47
2008 733.962.788,75 749.499.228,78 30,64

Fonte: Secretaria Municipal de Finangas — Contadoria- Geral do Municipio de
Belo Horizonte, 2008



ANEXO C

Recursos recebidos e deduzidos no ambito do FUNDEB- 2007/2008 — PBH

PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE

ANO | TRANSFERENCIA DEDUCAO DA LIQUIDO
DE RECURSOS RECEITA DO
DO FUNDEB MUNICIPIO PARA
PARA O FORMACAO DO
MUNICIPIO DE FUNDEB
BELO
HORIZONTE
2007 216.075.899,62 129.479.944,49 86.595.955,13
2008 260.110.659,78 191.724.376,81 68.386.282,97

Fonte: Secretaria Municipal de Financas — Contadoria- Geral do Municipio de Belo Horizonte, 2008
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ANEXO D

IDEB - indice observado e metas projetadas para o municipio de Belo Horizonte — 2007

Ensino IDEB Metas Projetadas
Fundamental Observado

200 2007 20 200 20 20 201 201 201 202
S 07 9 11 13 5 7 9 1

Anos Iniciais 4,6 4,4 4,6 5 54 5, 5.9 6,1 6,4 6,6

Anos Finais 3,7 34 3,7 3,8 4,1 4, 4,9 5.1 5.4 5,6

Fonte: Prova Brasil e Censo Escolar 2007



ANEXO E

IDEB - Indices observados e metas projetadas para o EF e EM — Brasil 2007
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IDE
B

TOTAL

Publica
Federal

Estadua
1

Munici
pal
Privada

Anos Iniciais do Anos Finais do
Ensino Fundamental Ensino Fundamental
IDEB Metas IDEB Metas
Observa Observa

do do
200 200 200 202 200 200 200 202
5 7 7 1 5 7 7 1
38 42 39 6 35 38 35 55

Dependéncia Administrativa
36 4 36 58 32 35 33 52
64 62 64 78 63 6,1 63 7,6

39 43 4 61 33 36 33 53

34 4 35 57 31 34 3,1 5,1

59 6 6 75 58 58 58 73

Ensino Médio

IDEB
Observa

do

200 200

5

7

34 3,5

3,1
5,6

3

2,9

5,6

3,2
5,7

3,2

3,2

5,6

Metas
200 202
7 1
34 52
3,1 4,9

5,6 7

3,1 4,9
3 4.8

5,6 7

Fonte: Censo Escolar, 2007



ANEXO F

Distribuicio de Alunos por Faixa Etaria e Ensino - 2008

200

EF Diurno EF Noturno Ensino Médio
S (lf)a 19 (23*? 25 (23*2)30 16a19 ig 2623016219 2022526230

Barreiro 498 3 897 190 153 640 73 7
Centro-sul 192 54 25 285 78 62 1068 177 20
Leste 408 6 1 688 142 113 870 199 45
Nordeste 515 2 2 650 157 124 973 111 10
Noroeste 218 149 61 54 58 21 5
Norte 307 3 408 102 65 602 173 30
Oeste 377 35 19 360 102 48 941 259 51
Pampulha 312 2 200 62 36 76 46 7
xz‘v‘ga 636 38 18 818 169 143 2242 511 79
TOTAL 3463 143 65 4464 1.063 798 7470 1570 254

Fonte: SMED/GPLI/Estatistica — Censo escolar 2008

(*) 213 com necessidades especiais

(**) 119 com necessidades especiais

(***) todos com necessidades especiais



ANEXO G

CAMARA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE

Comissao de Educagao, Ciéncia, Tecnologia, Cultura, Desporto, Lazer e Turismo

REQUERIMENTO N°
Senhor Presidente,

Requeiro a esta Comisséio, nos termos do art. 48, incisos 1l ¢
IV do Regimento Interno, seja realizada audiéncia publica com a finalidade de discutir
irregularidades que vém ocorrendo na Escola Municipal de Belo Horizonte,
situada na Av. José¢ Bonifacio, 189, Bairro Sio Cristovio - segundo deniincias
apresentadas a esta Comissdo por representantes da comunidade do Bairro Santo
André - no dia 20 de junho de 2006, ter¢a-feira, as 13:00h, no Plenario JK.

Solicito que sejam convocados;

Secretaria Municipal de Educacio;

Gerente Regional de Assisténcia Social da Regional Noroeste;

Gerente Regional de Educagdo da Regional Noroeste;

Maria José de Bessas, Diretora da Escola Municipal de Belo Horizonte;
Ariadne — Professora da Escola Municipal de Belo Horizonte;
Zoroastro — Professor da Escola Municipal de Belo Horizonte;

Paulo Costa — Coordenador do Projeto Escola da Juventude da Escola Municipal
de Belo Horizonte;

Oto — Professor da Escola Municipal de Belo Horizonte;

Simone — Professor da Escola Municipal de Belo Horizonte;

Presidente do Conselho Tutelar Noroeste;

Presidente do Conselho Municipal de Educagio;

YYYVYVYYY

i, Tl ey T T

E que sejam convidados:

Y

Vereador Geraldo Félix;

Ten. Cel Luciene — Cmte. do 34° Batalhio da Policia Militar;

» Major Marcos Vinicius — Cmte. da 21* Cia PM do 34° Batalhdo da Policia
Militar, situado na Rua Diamantina, no Bairro Sdo Cristovio;

~ Promotor da Infancia ¢ Juventude;

» Presidente do SINDIBEL;

» Dircéia Gomes Pedro, residente nesta Capital, na Av. José Bonifacio, 303, Beco

F. no Bairro Sao Cristovao, tel. 3422-4916;

v

» Robson da Costa Meira — Presidente do Jornal Fala Pedreira -, com endereco '?.5‘

nesta Capital, na Rua Dr. Jodo Carvalhaes de Paiva, 309, Bairro Sao Cristovao.

Belo Horizonte, 30 de maio de 2006

: . &
Véreador Reinaldo Lima 9
8. x
A Comisséo de Educagéo, Ciéncia, Tecnologia, Cultura, Desporto, Lazer e Turj$md-
Camara Municipal de Belo Horizonte-MG ,§9 /\
Avuisos distribuidgs | 3 =
Em_f .'ﬁ / / .L_."'g qé}q!"b ’ﬁ/

RespoiGe, distribuigéo

201
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ANEXO H

QUADRO 2
Prova Brasil. Avaliacao do rendimento escolar da escola municipal

Belo Horizonte — 2005

Provabras] Dados da sua escola (Cartaz B - 1712)
42 série do Ensino Fundamental Quantos participaram | 8? série do Ensino Fundamental
Alunas Alunos = =3
participantes participantes e g =B
% o P =
614.094 Escolas estaduais do Brasil 913.274 = g m S
S R w5
1.317.405 Escolas municipais do Brasil 459.577 E % 2 g
=
111.568 Escolas estaduais de seu estado 162.003 g < g E
~A S [=
119.518 Escolas municipais de seu estado 53.407 = = 9
Lo = 83
: i icipl 14.185 =1 =
13.614 m Escolas estaduais de seu municipio =] %
11.416 _j Escolas municipais de seu municipio 12.403 = m
=)
Sua escola 61
4* série do Ensino Fundamental ‘ Indicadores Educacionais* Censo Escolar 8 série do Ensino Fundamental
2004
Aprovagio
Reprovagdo
Abandono
2005
Média de horas-aula diaria i H H
2 3
Docentes com curso superior % E
& E
Distorgao idade-série |
“Calculados com base apenas nas escolas que pariciparam da Prova Brasi Insfituto Nacional de Estudos e Pesquisas ini 1]
COL MUN DE BELO HORIZONTE Educacionals Anislo Teixeira - INEP gy Fjucag

Fonte: INEP, MEC, Brasil, 2005



ANEXO I

QUADRO 3
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Resultado da média comparada entre a 4" e a 8" série da Escola Municipal

Belo Horizonte - Lingua portuguesa e matematica em 2005

Prova3rasi Cartaz C- 1712
- Desempenho da sua escola ( )
‘ Distribuicao percentual de alunos e média posicionada nas escalas Médias comparadas
Lingua Portuguesa ::2
[ siR | [ ot |
Brasil

11601 :‘m‘s 240

Média 8° séne: 182,28 - "m,; i

0,00 14 Tolal 8

000 Sou stado
00
00
an
(Y]
65
an
T
48
00
Maior ou
igual a 350

Menor

que 125
L 4 4 4 4 4 4 4 4 LAY
<25 2 <150 4 <175 & Q00 & <25 a <50 & Q5 a <00 a A5 2 G50

tur o Asire
Matematica g,
Media 8¢ série: 201,28
0
0
"0
1,64
164
o5
18,03
18
%5
148
- Maior ou
igual 375

Menor
que 125
25 a <150 4 <75 & 00 4 <25 a <50 a L5 2 <00 & <5 2 U0 a Q5

Infivlo Nacknal de Esudos e Pesciscs MINIS
Educacionals Arislo Telelra - INEP  dg Educacio

(31002593) COL MUN DE BELO HORIZONTE

Fonte: INEP, MEC, Brasil, 2005
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ANEXO J

Lei n °8432 de 31 de outubro de 2002

Dispde sobre a implementa¢do da jornada escolar de
tempo integral no ensino fundamental, em
instituicdo municipal de ensino.

O Presidente da Camara Municipal de Belo Horizonte, no uso de suas atribui¢des legais
e atendendo ao que dispde o VI, combinado com o VIII do art.92 da Lei Orgénica do
Municipio de Belo Horizonte promulga a seguinte Lei:

Art. 1° - Esta lei trata da implementacao da jornada escolar de tempo integral no ensino
fundamental, em instituicdo municipal de ensino, em acordo como o disposto no §2° do
ar. 34 da Lei Federal n° 9.394, de 20 e dezembro de 1996.

Pardgrafo Unico — Para efeito desta Lei, na jornada escolar de tempo integral, o aluno
permanecerd por pelo menos 9 (nove) horas didrias na institui¢do de ensino.

Art. 2° - Estardo assegurados ao aluno, na jornada escolar de tempo integral:

I - a formag@o basica comum referida no inciso IV do art. 9° da Lei Federal 9.394/96;

IT — acompanhamento do desempenho escolar;

III — atividades culturais, artisticas, esportivas e de lazer;

IV — atividades que lhe possibilitem a convivéncia como os colegas e a pritica da
cidadania;

V —noc¢des de informatica;

VI — 3 (trés) refeicdes, de forma a garantir-lhe o suprimento das necessidades
nutricionais didrias.

Art. 3°- O n° de alunos da turma de tempo integral serd de, no maximo, 25 (alunos).

Art. 4° - A implementacdo da jornada escolar de tempo integral serd realizada
progressivamente, do seguinte modo:

I — em, no minimo, 2 (duas) turmas por ciclo escolar, pelo menos 2 (duas) instituicdes
municipais de ensino de cada regido administrativa do Municipio, no primeiro ano
letivo apds a publicagdo desta lei;

I — em, no minimo, 2 (duas) turmas por ciclo escolar, em cada instituicdo de ensino
municipal, no segundo ano letivo apds a publicacao desta lei;

III — atingindo todo o ensino fundamental, no oitavo ano letivo apds a publicacdo desta
lei.

Art.5° - Tera direito a matricular-se em turma de tempo integral, até ser cumprido o
inciso III do art.4°, o aluno que, cumulativamente:

I - residir ha mais de 5 (cinco) anos no Municipio;

IT — necessitar da aplicacdo de medida de protecdo, conforme previsto no art. 98 da Lei
Federal n°® 8.069, de 13 de julho de 1990;

III — possuir renda familiar de, no méximo, 1 (um) saldrio minimo per capita;

IV — tiver idade maxima de 14 (quatorze) anos.
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Parédgrafo dnico — O aluno matriculado em turma de tempo integral em um ano letivo e
que atender ao disposto nos incisos deste artigo terd direito a matricular-se em turma de
mesma jornada no ano letivo seguinte.

Art. 6° - O executivo formard uma comissdo multidisciplinar para promover a
implementagdo e o acompanhamento das turmas de tempo integral.

Pardgrafo tinico — A comissdo de trata o caput deste artigo terd as seguintes atribuicoes
especificas:

I — selecionar os alunos que comporao as turmas de tempo integral;
II — definir diretrizes das atividades extracurriculares;

III — avaliar o desenvolvimento das turmas de tempo integral.

Art. 7° - O Executivo regulamentard esta Lei no prazo de 90 dias, contado de sua
publicagao.

Art. 8° - Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagao.
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ANEXO K

B L REFEITURA MUNICIPAL
@ DE BELO HORIZONTE

Diario Oficial do Municipio - Belo Horizonte

Poder Executivo
Secretaria Municipal de Educacao
Portaria Conjunta SMED/SMPS n° 002/2005 - Edital de Selecdo - Anexo Unico

PORTARIA CONJUNTA SMED/SMPS N° 002/2005

A Secretdria Municipal de Educag¢do, em conjunto com o Secretdrio Municipal de
Politicas Sociais, no uso de suas atribui¢des,

Considerando o Programa BH Cidadania e os principios da descentralizagio,
intersetorialidade, territorialidade e participacdo popular;

Considerando que o Programa BH Cidadania envolve a participacdo das Secretarias
Adjuntas de Abastecimento, Assisténcia Social, Esportes, Direitos de Cidadania; das
Secretdrias de Sadde e Educagdo; da Fundagdo Municipal de Cultura e das nove
Secretarias Adjuntas Regionais de Servigos Sociais que, com base no modelo de gestdo
de descentralizacdo, articulacdo e integracdo intersetorial, atuam em conjunto nos
territérios das nove dreas do BH Cidadania;

Considerando o Objetivo Geral do Programa, que € a inclusdo social das familias
residentes em dreas socialmente criticas consolidando modelos integrados de atuacdo na
area social;

Considerando os seguintes Objetivos Especificos do Programa:

- garantir a adequagdo dos equipamentos educacionais, de suas propostas pedagdgicas e
quadro de profissionais aos objetivos do Programa BH Cidadania;

- propiciar atendimento educacional em tempo integral para criancas e adolescentes,
estabelecendo fluxo regular entre as UMEIs - Unidades Municipais de Educagdo
Infantil e escolas da PPL - Pedreira Prado Lopes; garantir a participacdo das direcoes
das escolas na gestdo local do programa, por meio de sua inser¢do na Comissao Local; e
-promover relagdes de solidariedade entre escola e comunidade;

Considerando a escolha da microrregido da Pedreira Prado Lopes - PPL como referéncia
a expansao do Programa BH Cidadania na Regional Noroeste de Belo Horizonte; e
Considerando a necessidade de compor quadro de docentes e quadro funcional das
unidades escolares municipais localizadas na microrregido da Pedreira Prado Lopes;

RESOLVEM:

Art. 1° - Fica autorizada a realizagdo de processo seletivo de servidores publicos
municipais para compor o quadro docente das unidades escolares municipais localizadas
na microrregido da Pedreira Prado Lopes - PPL, situada na regido administrativa
municipal Noroeste, que reger-se-4 pelas regras previstas no Edital anexo a esta
Portaria.
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Pardgrafo tnico - O quadro funcional das respectivas unidades escolares serd
selecionado posteriormente.

Art. 2° - As unidades escolares municipais de que trata esta Portaria sdo as seguintes:

I - Escola Municipal Belo Horizonte, situada na Av. José Bonifacio, n® 189, Sao
Cristovao - telefones: (31) 3277-6012 / 3277-6013;

IT - Escola Municipal Dr. José Diogo de Almeida Magalhaes, situada na Rua Carmo do
Rio Claro, n°® 145, Sao Cristévao - Telefones: 3277-6018 / 3277-6019.

Art. 3° - Para conduzir, em todas as etapas, o processo de sele¢do, conforme atribui¢cdes
definidas no Edital, serd constituida uma Comissao de Selecdo, que terd a seguinte
composi¢ao:

a) dois representantes da Secretaria Municipal de Educacao;

b) um representante da Secretaria Municipal de Politicas Sociais;

c) um representante da Geréncia Regional de Educacdo da Secretaria Adjunta de
Administragdo Regional de Servicos Sociais Noroeste;

d) o Diretor e/ou Vice-Diretor de cada escola municipal para as quais serao
selecionados os professores.

Pardgrafo unico - Os membros da Comissdo de Selecdo serdo nomeados por ato
conjunto da Secretaria Municipal de Educagdo e da Secretaria Municipal de Politicas
Sociais.

Art. 4° - Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicagdo, revogando-se as
disposi¢des em contrario.
Belo Horizonte, 22 de dezembro de 2005

Maria do Pilar Lacerda Almeida e Silva
Secretaria Municipal de Educacao
Jorge Raimundo Nahas
Secretario Municipal de Politicas Sociais
EDITAL DE SELECAO PARA PROVIMENTO DO QUADRO DOCENTE DE
UNIDADES ESCOLARES MUNICIPAIS - MICRORREGIAO DA PEDREIRA
PRADO LOPES / PPL

A Secretaria Municipal de Educa¢do - SMED, em conjunto com a Secretaria Municipal
de Politicas Sociais - SMPS, tornam publico que fardo realizar sele¢ao de servidores
publicos da Rede Municipal de Educagdo para compor o quadro docente das Unidades
Escolares Municipais localizadas na microrregido da Pedreira Prado Lopes, da
Administragdo Regional Noroeste, conforme critérios regulamentados por este Edital.

I - DISPOSICOES PRELIMINARES

1.1. O quadro de professores das unidades escolares municipais localizadas na
microrregido da Pedreira Prado Lopes (Administracdo Regional Noroeste), serd
selecionado entre os servidores publicos da Rede Municipal de Ensino, nas dreas do
conhecimento especificadas no Anexo Unico.

1.2. Os professores selecionados deverdo ser lotados nas seguintes unidades escolares
municipais:
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I - Escola Municipal Belo Horizonte, situada na Av. José Bonifdcio, n° 189, Sao
Cristovao - telefones: (31) 3277-6012 / 3277-6013;

IT - Escola Municipal Dr. José Diogo de Almeida Magalhaes, situada na Rua Carmo do
Rio Claro, n° 145, Sdo Cristévao - Telefones: (31) 3277-6018 / 3277-6019.

1.3. Os servidores publicos municipais selecionados deverdo incumbir-se de todas as
atribuicdes que, por sua natureza ou em virtude de dispositivos legais, estejam no
ambito de sua competéncia.

1.4. A selecdo dos professores para a Escola Municipal Belo Horizonte e Escola
Municipal Dr. José Diogo de Almeida Magalhdes serd realizada no periodo de
dezembro de 2005 a fevereiro de 2006.

1.5. Todas as etapas do presente processo de selecao serdo conduzidas pela Comissado de
Sele¢do constituida para tal fim, que terd as seguintes atribuicoes:
I - acompanhar as inscri¢des dos professores interessados;
II - analisar individualmente os relatos comentados;
III - realizar entrevistas;
IV - apresentar os resultados de cada fase do processo de selecdo;
V - decidir sobre pedidos de reconsideracao;
VI - encaminhar a Secretaria Municipal de Educacdo os resultados de cada fase do
processo de selecao;
VII - desenvolver outras atividades destinadas a consecuc¢do dos objetivos deste
processo de selecao.
IT - INSCRICOES

2.1. Poderdo inscrever-se para selecdo os servidores publicos da Rede Municipal de
Educacgdo de Belo Horizonte (RME-BH) com formagao, em nivel superior, nas dreas do
conhecimento especificadas no Anexo I.

2.2. As inscri¢des deverdo ser realizadas pessoalmente, no periodo compreendido entre
a data de publicagao desse Edital e 10/02/2006, no horério de 8h as 18h.

2.2.1. Os professores ja lotados nas unidades escolares municipais a que se refere este
Edital fardo sua inscri¢ao junto a Direcao da respectiva Escola, mediante solicitagao.

2.2.2. Os demais professores da RME-BH fardo sua inscricao na Secretaria Municipal
de Educagdo, Rua Carangola, 288, 8° andar, sala 815, Santo Antonio, telefones: (31)
3277-8643 /1 3277-8644.

III - PROCEDIMENTOS PARA SELECI&O

3.1. Terao prioridade para selec@o os profissionais com disponibilidade para atuarem em
dois turnos, preferencialmente para atuar nos turnos manha/tarde ou, em fun¢do da
organizacdo do trabalho escolar que se praticard, atuar nos turnos tarde/noite ou
manhé/noite.

3.1.1. Os profissionais convocados para atuar em dois turnos deverdo possuir dois
cargos na RME-BH ou, se detentores de um cargo, ter disponibilidade para uma
extensao de jornada completa.

3.2. O processo de selec@o constard das seguintes fases:

I - Primeira Fase: analise de relato comentado;
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IT - Segunda Fase: andlise de curriculo e entrevista.

3.3. A Primeira Fase terad carater eliminatdrio e seu resultado sera afixado na Secretaria
Municipal de Educag¢do no dia 12/02/2006, até as 18h, convocando-se os aprovados
para entrevista.

3.4. Na Primeira Fase, o candidato deverd apresentar relato comentado, contendo:

I - reflexdo sobre sua experiéncia docente, abordando sua compreensdo sobre os
principios da Escola Plural;

IT - descricdo sucinta de sua trajetoria profissional, abordando:

a) para candidatos a E.M. Belo Horizonte, experiéncias de trabalho escolar realizadas
com jovens na faixa etdria entre 12 anos e 18 anos de idade;

b) para candidatos a E. M. Dr. José Diogo de Almeida Magalhaes, experiéncias de
trabalho escolar realizadas com a infancia ou com a pré-adolescéncia;

c¢) para candidatos das duas unidades escolares, experiéncias adicionais de trabalho com
projetos relacionados a:

- Alfabetizacao e Letramento;

- Educacao Matematica;

- Relagdes Etnico-Raciais e de Género;

- Educacao Fisica (corporeidade e movimento);

- Informatica;

- Educacao Ambiental;

- Iniciagdo Musical;

- Literatura Infantil;

- Literatura Infanto-Juvenil;

- Teatro;

- Lingua Estrangeira;

- Artes Plasticas;

- Area de politicas sociais (para a infancia e juventude).

III - expectativas em relagdo ao trabalho a ser desenvolvido;
IV - Curriculo profissional.

3.4.1. O relato comentado deverd ter o seguinte formato:
I - méximo de 10 (dez) paginas digitadas;

IT - espaco 1.5;

III - fonte "Times New Roman", n.° 12.

3.5. A Segunda Fase terd cardter eliminatério e classificatorio e serd realizada para os
professores atualmente lotados nas referidas unidades escolares, no periodo de
26/12/2005 a 31/12/2005 e para os demais professores inscritos no processo seletivo, no
periodo de 13/02/2006 a 17/02/2006, sempre no horério de 8h as 18h.

3.6. Todos os professores atualmente lotados na Escola Municipal Belo Horizonte ou na
Escola Municipal Dr. José Diogo de Almeida Magalhdes, estejam ou nao em efetivo
exercicio do cargo, ja estardo automaticamente habilitados a participarem da Segunda
Fase do processo de selecdo (entrevista), desde que formalizem seu pedido de inscri¢ao
junto a Direcdo da escola em que compdem o quadro, no prazo previsto no subitem 2.2
deste Edital.
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3.6.1. Os professores selecionados permanecerdo nas atuais escolas.

3.6.2. Os professores que ndo forem selecionados terdo assegurada a sua lotagdo,
conforme  oficios = SMED/EXTER/1945/2005 e  SMED/EXTER/1946/2005
encaminhados as referidas escolas em 19/12/2005.

3.6.3. Os professores em readaptacdo funcional compordo o quadro geral da Educagao,
na secretaria das escolas ou em suas bibliotecas, de acordo com a legislacdo pertinente,
se se adequarem aos trabalhos, desde que ndo haja auxiliares especificos pleiteando os
cargos, casos em que serdo colocados a disposicao da SMED.

3.6.4. Os professores que estejam em Licenca Médica, Licenca Remunerada ou a
disposicdo de outras instancias, se desejarem retornar as atividades nas respectivas
unidades escolares em 2006, deverdo formalizar pedido de inscricdo e participar da
Segunda Fase do processo de selecdo (entrevista) juntamente com os demais professores
e, caso sejam selecionados, deverdo retornar as respectivas unidades escolares.

3.6.5. Ficardo excedentes aqueles que ndao se inscreverem ou que ndo forem
selecionados.

3.7. A listagem dos candidatos aprovados, por ordem de classificacdo, serd afixada nas
secretarias da Escola Municipal Belo Horizonte, da Escola Municipal Dr. José Diogo de
Almeida Magalhdes e na Secretaria Municipal de Educacgdo até o dia 20/02/2006.

3.8. Pedido de reconsideragdao fundamentado, referente a Primeira e Segunda Fases do
presente processo de selecdo, poderd ser encaminhado até 01 (um) dia util apds a
divulgacdo do resultado da Primeira Fase (Fase eliminatdéria) ou da publicagdo do
resultado final (Fase eliminatéria e classificatoria).

3.8.1. O pedido de reconsideragdao deverd ser protocolado na Secretaria Municipal de
Educacgdo de 8h as 18h e serd analisado pela Comissdo de Sele¢do.

3.8.2. A Comissao de Selecdo terd um prazo de até 24h (vinte e quatro horas), a partir
da ciéncia do pedido de reconsideracdo, para se manifestar, modificando ou mantendo a
eliminagdo do interessado e/ou a ordem de classificagao.

3.9. A lista final de aprovados, por ordem de classificacdo, serd publicada no Didrio
Oficial do Municipio - DOM.

3.10. Publicada a lista final de aprovados, a Comissao de Selecao encaminhard relatério
a Secretdaria Municipal de Educacdo e ao Secretdrio de Politicas Sociais, para
homologacao.

IV - CONVOCACAO

4.1. Os professores aprovados serdo convocados e lotados na Escola Municipal Belo
Horizonte e na Escola Municipal Dr. José Diogo de Almeida Magalhaes, por ordem de
classificacdo, de acordo com as necessidades das respectivas escolas, e participardo de
curso de formacao.
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4.1.1. Os professores convocados s6 poderdo assumir suas atividades na escola para
qual forem encaminhados a partir da data em que houver substituto para suas fungdes na
escola de origem, ndo podendo, em hipétese alguma, deixar aulas vagas na unidade
escolar em que estejam atualmente lotados.

4.1.2. O professor convocado para admissdo poderd requerer a sua reclassificacdo no
ultimo lugar da listagem de aprovados, mediante requerimento, por escrito, a ser
entregue na Secretaria Municipal de Educacdo, podendo ser novamente convocado
dentro do prazo de validade da selecdo, se houver vaga nas unidades.

4.2. A transferéncia do profissional integrante da nova equipe poderd ocorrer motivada
por interesse do servigo, a partir de avaliacdo realizada pela Equipe de Avaliacdo,
composta pela coordenagdo da escola, pela equipe de acompanhamento pedagdgico e
pela SMED.

V - DISPOSICOES FINAIS

5.1. O quadro funcional das respectivas unidades escolares serd selecionado
posteriormente, de acordo com 0s pressupostos orientadores da proposta pedagdgica ara
a microrregido da PPL - Pedreira Prado Lopes.

5.2. Este processo seletivo terd validade de 01 (um) ano, a partir da data de publicacdo
do resultado da selecdo.

5.3. Os casos omissos neste Edital serdo objeto de deliberacdo conjunta pela Secretaria
Municipal de Educagdo e Secretaria Municipal de Politicas Sociais.
Belo Horizonte, 22 de dezembro de 2005

Maria do Pilar Lacerda Almeida e Silva
Secretaria Municipal de Educacao
Jorge Raimundo Nahas
Secretario Municipal de Politicas Sociais

) ANEXO UNICO
Areas de Conhecimento e Atuacao

AREA ATUACAO Historia 3° ciclo e Ensino Médio
Alfabetizagéo 1° e 2° ciclos Inglés 3° ciclo e Ensino Médio
e Letramento Lingua 3° ciclo e Ensino Médio
Alfabetizacdo 3° ciclo e Ensino Médio Portuguesa
e Letramento Matemadtica |3° ciclo e Ensino Médio
Arte 3° ciclo e Ensino Médio Quimica 3° ciclo e Ensino Médio
Biologia 3° ciclo e Ensino Médio Sociologia  3° ciclo e Ensino Médio
Ciéncias 3° ciclo e Ensino Médio
Ed.Fisica 3° ciclo e Ensino Médio
Filosofia 3° ciclo e Ensino Médio
Fisica 3° ciclo e Ensino Médio

Geografia

3° ciclo e Ensino Médio



ANEXO L

- ~ PReFEITURA. MUNICIPAL
W57 DE BELO HORIZONTE

SMED/EXTER/1366-20086.
Belo Horizonte, 21 de agosto de 2006
Senhor Secretario,

Dentro de nosso PPAG estd a previso de uma grande reforma de revitalizagdo do Escola
Municipal Belo Horizonte, adequando-a fisicamente para atendimento integral ou ampliado a
alunos do 2° e 3° Ciclos de Formagéo, T

Essa proposta de adecuagdo estd em consonancia com o projete social e politico-pedagdgico
para a regido da Pedreira Prado Lopes, que ira contemplar varias acbes de inclusdo social naquela
regido e integrar o atendimento educacional do municipio ac Programa BH Cidadania.

Nesse sentido, soficitamos os encaminhamentos  pertinentes para a execugdo de projeto
arguitetdnico e complementares para consegliente execugao de obra em 2007, atendendo ao
cbjetivo proposto.

Esclarecemos que no final de 2006 a referida escola ndo recebera matriculas para 2007. Dos
atuais 308 alunos matriculados na escola, 70 concluem o ensino fundamental em 2006, os demais
serdo remanejados para escolas proximas, explicitande a urgéncia dessa intervengao para o
funcionamento pleno da instituicdo em 2008.

Encaminhamos anexo escopo detalhade das adequacdes necessarias, concebido por nossa
equipe pedagogica.

Contando com a presteza e solicitude caracteristicas de V. §% estaremos disponiveis para
quaisquer esclarecimentes sobre a questdo em pauta.

Sem mais para 0 momento, antecipamos agradecimentos.

Atenciosamente,

1 ; 0
f’/\ -///A,/ g\___é//\_/}
MARIA DO PILAR LACERDA ALMEIDA E SILVA
Secretaria Municipal de Educacéo

Ao Senhor

Murilo de Campos Valadares

Secretaria Municipal de Politicas Urbanas
NESTA
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ANEXO M

Figura 2

Autor ndo-identificado

Passagem aberta na Pedreira Prado Lopes, 1942
Fonte: Museu Abilio Barreto
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ANEXO N

Figura 3

Autor desconhecido
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ANEXO O

Figura 4

Autor nio identificado : década de 1950

Vista aérea da regido da Lagoinha.

Fonte: Museu Abilio Barreto

Ao cento o conjunto IAPI, a Avenida Antonio Carlos na frente e aos fundos a Pedreira
Prado Lopes, deixando a vista a pedreira.
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ANEXO P

Figura 5

Autor néo- identificado

Foto da Favela da Estac¢do, localizada no bairro Floresta
Fonte: Museu Abilio Barreto
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ANEXO Q

Figura 6
Autor nio identificado
Vista aérea dos bairros Lagoinha, Sao Cristévao e Pedreira Prado Lopes. 1998

Fonte: Museu Abilio Barreto
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QUADRO SINTESE DA APRESENTACAO DAS CONVERSACOES

DATA

OBSERVACAO

TEMA

ENVOLVIDOS

DURACAO

10
07

out

Primeira  conversagdo.
Eu estava nervosa. O
funcionamento se deu
pela ldégica pergunta e
resposta. Realizada a
tarde durante a semana,
no intervalo do trabalho
dos jovens.

Porque a escola ficou pior?
As explicacdes para essa
pergunta que veio dos
jovens. A regra na escola
para conter o real da
adolescéncia.

J1,12,13

50 min

11
07

out

Realizada com o mesmo
os mesmos jovens. O
sdbado a tarde aparece
com possibilidade de
ampliacdo do grupo.

Permanece a  pergunta
anterior. A favela é de onde
vem a violéncia. Ndo somos
os favelados. Que nos
chama assim sido outros.

J1,12,73

47 min

20
07

out

Primeira conversagdo no
sdbado. Apresentei a
proposta e a conversagao
aconteceu no mesmo dia.
O grupo se ampliou. Sdo
8 participando.

Os trabalhadores e os
vagabundos. A recusa dos
jovens nas suas diferentes
formas ao Outro e suas
nomeagdes, vinda  dos
professores.

A violéncia vem pela recusa
em aceitar o tratamento que
vem do Outro que os afirma
como os fora da lei.

J1,12,13,74,])
5,J5,07,18

1h10 min

24
07

out

Procurei manter dois
grupos, terca e sabado.
Mas o de terga-feira ndao
funcionou. Eles
entenderam  que  jd
estavam no sdbado.
Ficou assim até o final
das conversacdes.

O professor que eles
recusam. Porque a bagunca
acontece.  N@o  somos
bagunceiros, somos  0s
campdes no futebol.

J1EJ3

30 min

27
07

out

Essa conversacdo d4a
continuidade a anterior.

O que € uma escola boa?
H4 uma bagunca destrutiva
e hd uma em que o sujeito
tem que se responsilizar.

J1,J3,J4,J6,
J7,18

37 min

01
07

deZ

Boa conversagao.
Destravamento das
identificacdes e
nomeacgdes sobre favela
e periferia.

Periferia e favela. O
significante. Resignificacio
da favela PPL.Ali é também
um bom lugar de morar.

1 hora
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07 jul

Depois de alguns meses
retorno ao Albergue para
solicitar nova rodada de
conversagdes com OS
jovens a fim de conhecer
possiveis  efeitos das
mesmas. Fui muito bem
recebida.

Houve disposicao para a
conversa. Do grupo de 8
apenas um jovem ndo
participou mais. Estava
trabalhando no hordrio.

O efeito das conversacoes.
O que faziam para fazer da
escola  municipal uma
escola diferente.

J1,12,13,15,]
6,]8

1hel0 min

14 jul

Outro jovem que sempre
ficava por ali ouvindo as
conversas de longe
resolveu participar. E
mais novo do grupo e
percebi em  vdrios
momentos um
comportamento de
cuidado em relacdo a ele
por parte dos mais
velhos. Essa situacdo se
repete na conversagao.

O que € uma boa escola.
Esta conversacdo repete
outras com O mesSmo
assunto. Foi a dltima
realizada.

J1,13,72,16,]
7,15,18,J09.

1he10 min
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ANEXO S

Mapa indice de Vulnerabilidade Social da cidade de Belo Horizonte,
2003
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ANEXO T

'\ LOCALIZAGAO GEQGRAFICA DOS SERVICOS,
'\ PROGRAMAS E ENTIDADES NO ENTORNO
\ DAVILASENHOR DOS PASSOS
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