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RESUMO

O presente trabalho se trata de uma problematizacdo acerca de episddios de resisténcia as
normas escolares. Parte de uma observacao participante realizada ao longo de duas semanas
no primeiro semestre do ano de 2015 numa turma de 5° ano de uma escola estadual de ensino
fundamental da regido central de Porto Alegre — RS. Sdo apresentados eventos envolvendo
dois estudantes. Essas situagdes carregam movimentos de resisténcia a instituicdo escolar que
aqui buscarei entender como experiéncias de autocriacéo, de reexisténcia. A metodologia, por
mim cunhada, é definida como uma reobservacdo participante trans/di-gressiva em funcao
de se tratar de um novo olhar. Este olhar € ora langado sobre situacfes experienciadas em uma
observacao participante feita hd mais de um ano numa turma de 5° ano de ensino fundamental
em uma escola da rede publica estadual. Esse novo olhar objetiva uma reescrita que visa a ser
ao mesmo tempo transgressiva e digressiva e se vale de recursos intertextuais (imagens e
olhos de texto) para estabelecer tensionamentos e provocagGes que visem a resistir
propiciando a reexisténcia da escrita e, logo, a multiplicacao de certos sentidos.

Palavras-chave: Autocriacdo, Educacdo Moral, Indisciplina na Escola, Resisténcia em
Educacao
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1 Introducéo e Discussdo Metodoldgica

O tema do presente trabalho é a indisciplina na escola como processo de resisténcia a
um poder homogeneizante. Isto &, trata-se de encarar as situacdes de transgressdo as normas
tacitas escolares como marcos numa trajetéria de criacdo de si. A resisténcia aqui € entendida
como a forga de um corpo que reage sobre outro corpo. O corpo organico que ndo quer ser
silenciado e domado pelo corpo institucional. Ndo obstante ela é, antes de tudo, um
movimento de reinvencdo do sujeito, uma reexisténcia, um ato de se colocar no contexto de
modo contingencial como poténcia do mdaltiplo, isto é, como vetor que representa
possibilidades de fuga de uma mecénica homogeneizadora: a escola, a moral, a norma, a
disciplina, a arbitrariedade de certos saberes. A pergunta lancada neste estudo é: Que
conotacBes de resisténcia enquanto autocriacdo podem ser percebidas em situacdes de
transgressdo de certos principios da educacido moral* mais ou menos explicitos no ambiente
escolar? Os eventos observados envolveram alunos de 5° ano do Ensino Fundamental de uma
escola da rede estadual do Rio Grande do Sul localizada na regiéo central de Porto Alegre. As
observacdes ocorreram durante duas semanas no primeiro semestre do ano de 2015 e, naquela
ocasido, foram feitas descri¢Bes das situacdes e a conduta de dois individuos foram analisadas
com maior profundidade. Na mesma época, a docente responsavel pelos alunos envolvidos
nessas situacdes também foi minha colaboradora e gentilmente respondeu a varias indagacdes
em conversar informais. Eu as anotava em uma espécie de diario de campo de pesquisador
transgressor/divagador.

O proposito agora € lancar um novo olhar sobre aquele material, borrar meu proprio
texto, transgredir minha propria escrita: reobservar trans/di-gressivamente.

Nesse sentido, o trabalho tem como objetivo problematizar episddios de resisténcia a
disciplina escolar como eventos que integram uma trajetoria de criacdo de si. Para tanto,
cumprirei com 0s seguintes passos:

e Reobservar situacfes de transgressao as normas disciplinares implicitas ou
explicitas dentro do ambiente escolar e levar a cabo uma escrita que promova
tensionamentos de modo igualmente transgressivo em relacdo a essas situagoes
com 0 uso de imagens e recursos intertextuais (olhos);

e Tematizar os episodios de resisténcia como atos de reexisténcia e encara-los

como sintomas de um modelo de escola que urge ser repensado.

! Esses principios ndo serdo aqui elencados nem consistirdo em categorias de analise, mas parto do pressuposto
que todo ato de resisténcia de algum modo estabelece alguma forma de tensdo (que ndo necessariamente é uma
oposicdo explicita) com os principios morais tacitos ou explicitos que vigoram no ambiente escolar.

6



Para dar conta dessa proposta minha postura metodologica foi a observagdo
participante. Durante duas semanas no primeiro semestre do ano de 2015 estive com uma
turma de 5° ano de Ensino Fundamental e me ative a observar situacdes de transgressdo as
normas disciplinares da escola. Este trabalho trata-se, portanto, de um regresso a esses dados a
fim de atualiza-los e pensar essas condutas no que diz respeito a multiplicidade subjacente a
eles, isto é, pensar os atos de resisténcia como eventos de uma trajetoria de reexisténcia dos
sujeitos envolvidos. No decorrer do capitulo seguinte pretendo expor esse intuito com mais
clareza.

Segundo Michael Angrosino (2009, p.34), a observacao participante ndo € um método,
mas “um contexto comportamental”. E justamente em fungio disso que esta se¢do a trata
como uma “postura”. Utilizo, no entanto, o adjetivo “metodoldgica” para aludir ao fato de que
esse modo de ser me acompanhou durante todo 0 meu percurso em campo. Afinal, a insercao
em campo, a maneira que me portei nele e o mecanismo de registro das observacoes
constituem, grosso modo, meu método. Nesse sentido, considero minha postura
comportamental adotada no momento de inser¢do no campo um elemento articulador da
metodologia.

Aqui trago um recorte pontual apresentando o caso de dois individuos em particular
que se destacavam por sua postura de rebeldia. Uma
vez que o intuito aqui é repensar essa observacdo ‘A reobservac¢do a qual me

feita ha mais de um ano, tratase de uma lancarei se valera de um
texto com olhos, um texto
gue por querer vida (ou
guerer manifestar a vida
gue vive no querer de seu

autor) também quer olhar
em sua digressdo) e dialogar com outras linguagens o sp fazer ver.”

reobservacdo. Como enuncio no primeiro objetivo
especifico, a escrita deste trabalho visa a, em certo
sentido, ser igualmente trans/di-gressiva (reexistente

em sua resisténcia e potencializadora de existéncias

menos recorrentes no texto académico como

fotografias de cunho artistico-reflexivo e olhos no sentido de buscar atribuir ao texto um
carater multiplo, com poténcias de leitura diversas. Um olho, cabe frisar, no texto jornalistico
é um pequeno texto em destaque que atrai o olhar do leitor. Este que estd ai em cima a te
provocar, caro(a) leitor(a). Ele conota certa intencionalidade e conduz a/o leitura/pensamento.
Observar, ademais, ¢ “olhar atentamente”. A reobservacdo a qual me lancarei se valera de um
texto com olhos, um texto que por querer vida (ou querer manifestar a vida que vive no querer

de seu autor) também quer olhar e se fazer ver.



A metodologia aqui utilizada é uma espécie de reobservacdo participante trans/di-
gressiva e 0s seus resultados, por assim dizer, serdo narrados por meio de uma escrita que se
valerd de intertextos que querem conversar com o leitor chamando-lhe a participar e
reobservar, resistir reexistindo.

Os recursos intertextuais utilizados ao longo do trabalho ndo serdo meramente
ilustrativos, mas compositores do texto. Isto €, eles ndo retratardo dada realidade escrita, mas
escreverdo juntamente com a escrita, discursardo juntamente com o discurso. Em funcéo
disso, as referéncias das imagens? constam no fim do trabalho juntamente com as referéncias
bibliogréaficas para ndo truncar a leitura uma vez que as fotografias devem ter a chance de
por si sos fazerem sentido e comporem com a escrita um texto coeso — e integrarem, assim,
um discurso mestico, sincrético, polimorfo.

Por outro lado, refiro-me aqui a minha atitude comportamental em campo com o termo
(re)observacao participante — e ndo pesquisa-a¢ao ou com o termo mais abrangente pesquisa
participante — porque nédo se trata de uma pesquisa planejada de antemao para aprimorar a
pratica docente ou o planejamento de ensino do contexto analisado com base na minha
intervencdo. Enguanto observador, no entanto, inevitavelmente interferi e fui mais um
participe na realidade em que estive inserido. Ao mesmo tempo, sou devedor de uma
ideologia e, se é impossivel que minha presenca seja neutra, menos neutralidade havera no
meu posicionamento, isto é, sou evidentemente influenciado por uma série de ideias e
hipéteses. Fui, portanto, mais um dentre tantos participantes da comunidade escolar.

Minha pesquisa ndo se trata de uma a¢do com vistas a obter determinados resultados
(pesquisa-acdo) nem de um projeto a ser levado a cabo junto a colaboradores e que visa a
transformar dada realidade por meio da critica (pesquisa participante), mas nem por isso fui
menos atuante no contexto que observei. Alguns pressupostos aqui utilizados e que visam a
contextualizar a parte empirica do meu trabalho, contudo, fazem mencéo ao termo pesquisa
participante, mas, nesses casos, o contetdo de tais referéncias se coadunam com minha op¢édo
de postura investigativa.

Quanto a escolha da observacdo participante e a empresa de lancar-me numa

reobservagio participante trans/di-gressiva, é preciso ressaltar a inspiragdo gramsciana® do

2 O uso de imagens para pensar a escola e a Educacdo ndo é um estratégia inédita. O grupo de estudos ArteVersa
(liderado pela professora Luciana Gruppelli Loponte, da Faculdade de Educagdo da UFRGS), por exemplo, faz
experimentacdes e pesquisas nesse sentido. As obras dos fotdgrafos Valeriano Lépez e Hicham Benohoud,
autores utilizados neste trabalho, também sdo objeto de estudo do grupo. O portal do grupo na web é:
https://www.ufrgs.br/arteversa/wordpress/.

3 Segundo Gramsci (1982, p.08), o intelectual deve “imiscuir-se ativamente na vida pratica, como construtor,
organizador, persuasor permanente”.
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investigador enquanto um sujeito pertencente (e ndo neutro) a seu contexto de pesquisa.
Trata-se da ideia do intelectual organico. Esse aspecto € destacado por Marcela Gajardo
(1986) que, além disso, faz um inventario bastante pertinente para se pensar o contexto da
pesquisa participante na América Latina. A pesquisa participante reconhece que a realidade
pesquisada em Ciéncias Sociais sofre interferéncia e influéncia do pesquisador. Ndo ha,
portanto, nenhuma pretenséo de distanciamento ou neutralidade. A inser¢do em campo — e a
atuacdo nele — pressupde sempre uma transformacéo da realidade estudada mesmo que este
intuito ndo seja predefinido pelo pesquisador (como no meu caso).

“A pesquisa participante”, escrevem Gabarron e Landa (2006, p.93), “é uma proposta
metodol6gica emergente da crise das Ciéncias Sociais, que se desenvolve durante a década de
1960 na América Latina e, com aspectos semelhantes, também na Europa”. Tal crise foi
marcada por mudancas drasticas no comportamento da sociedade, como a exacerbacdo de
movimentos sindicais e a difusdo dos meios de comunicagéo, e por eventos que instavam por
novas reflexdes de cunho histérico-social, como o fatidico episédio de maio de 1968, os
regimes militares na América Latina, o acirramento da Guerra Fria, etc. Num contexto dessa
natureza, ndo ha mais como negar a presenca de ideologias por tras das investigacdes e
reconhecer esse principio inalienavel é uma atitude que revela transparéncia por parte do
pesquisador. N&o por acaso, quero problematizar a resisténcia como criacdo. Essa intencéo
ndo é isenta de posicionamento. Se ndo ha claramente uma ideologia & qual me filio, h4 uma
inspiracdo nietzschiana, por exemplo.

Ademais, na observacao participante aplicada ao contexto educacional, o pesquisador
“podera averiguar o que ¢ convergente, o que ¢ divergente ou contraditério, nas diversas
formas do existir da escola” (MARTINS, 1993, p.268). A colocagdo ajuda a justificar, desse
modo, a escolha metodoldgica. E, afinal, de comportamentos convergentes e divergentes que
tratarei: uns convergem para a adequacao as regras institucionais outros resistem a elas. Estes
serdo objeto de minha anélise, aqueles pardmetros dos quais necessariamente tenho de partir.
Isto é, para entender a natureza criativa dos “divergentes” devo necessariamente ter como
pardmetro o comportamento dos “convergentes”.

Muitos trabalhos semelhantes a este adotam os termos “pesquisa de cunho
etnografico” ou “pesquisa de inspiracdo etnografica”. Nao se trata, no entanto, de uma
etnografia. Quem atenta para o uso inapropriado do termo “etnografia” em pesquisas que nao
necessariamente respeitam os principios etnograficos é o antrop6logo Tim Ingold. Em suas

palavras,



Tal procedimento no qual “etnografico” parece ser um substituto da moda para
“qualitativo”, ofende todos os principios da investigagdo antropologica apropriada e
criteriosa — incluindo o compromisso em longo prazo e com prazo final em aberto, a
atencdo generosa, a profundidade relacional e a sensibilidade ao contexto.
(INGOLD, 2014, p.384, traducdo nossa)

A ressalva se faz pertinente, sobretudo, em funcdo de alguns desses principios
condizerem com 0s objetivos aqui vislumbrados com o caminho metodologico que elegi. O
proprio Ingold, no entanto, ap6s acusar uma relativa banalizagdo do termo “etnografico” de
uns tempos para cd, esclarece que a “etnograficidade” esta muito mais na intencionalidade do
julgamento lancado pelo pesquisador sobre o material coletado no encontro dito “etnografico”
do que na natureza do encontro em si. Ele aventa a alternativa de abandonar o uso da palavra
“etnografico” e utilizar o termo “observacdo participante”. Para o autor, “observar significa
ver 0 que esta acontecendo em torno de si e sobre si, e, é claro, também ouvir e sentir.
Participar significa fazé-lo a partir de dentro da corrente de atividades na qual sua vida
transcorre juntamente com as pessoas € coisas que capturam a sua aten¢do” (INGOLD, 2014,
p.387, traducdo nossa). Um ponto interessante que a explanacdo termo a termo de Ingold
(2014) revela é a nogdo de que as coisas, em Sseu agenciamento com o mundo e COnosco,
participam da corrente de acontecimentos. Elas, em outras palavras, acontecem. Em texto
publicado anteriormente (INGOLD, 2012), o antropdlogo rejeita a no¢do corrente na ciéncia
de que se possa ter objetos e defende que as coisas, ao acontecerem no mundo, se imiscuem
com o ambiente vivo de tal forma que seria mais justo dizermos que também estdo vivas.
Num ambiente sem objetos, a vida “¢ inerente as prdprias circulagdes de materiais que
continuamente dao origem a forma das coisas ainda que elas anunciem sua dissolugdo”
(INGOLD, 2012, p.32). Participando dessas circulacGes, as coisas sdo trazidas a vida. A
anunciagdo de sua dissolugdo néo as faz menos vivas, bem como a certeza de nossa morte néo
nos anula enquanto viventes.

Essa tergiversacdo é pertinente a metodologia aqui discutida se levarmos em conta que
0 observador, mais do que as proprias coisas, participa desses fluxos. Ademais, ele ha de estar
também atento a relacdo de seus colaboradores com as coisas, uma vez que estas, ainda que
ndo constituam o “objeto” de minha divagagdo transgressiva, ganham vida na relacdo com 0s
sujeitos (e servem de alegorias — dando vida — aos criadores que se autocriam) e, logo, se
tornam passiveis de ajudar a levantar hipo6teses sobre as atitudes dos sujeitos.

De qualquer modo, Ingold (2014) rechaca que a observacdo deva pressupor
distanciamento e que seja feita com o intuito de objetificar. Para ele, trata-se de um processo
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pelo qual se aprende com outros sujeitos acompanhando suas praticas. Conhecemos o mundo
vivendo nele e ndo ha como, sendo vivos, ndo sermos atuantes, participantes.

Embora Ingold (2014) sugira 0 emprego da expressdo observacdo participante como
alternativa a banalizacdo do termo etnografia para designar pesquisas cujo método envolve
trabalho de campo, tanto ele como Angrosino (2009) situam a adogdo da perspectiva desde os
ramos da antropologia e da etnologia. A pesquisa participante e a pesquisa-agdo, por outro
lado, possuem um viés marxista (e, como mencionei, uma inspiracdo gramsciana) e, na
literatura, aparecem com mais frequéncia como metodologia adotada na area da Educacao.
Faco essas ressalvas porque equivocos terminologicos, nesses casos, sao bastante comuns. De
minha parte, adoto a postura da observacdo participante sem, contudo, me comprometer com
uma pesquisa de cunho etnografico e ora me aventuro na tarefa de reobservar e de subverter,
por vezes, a logica de uma escrita neutra. Assim, reexisto (resisto) enquanto educador em
permanente formagdo com a escrita. Em outra camada temporal busco atribuir novamente
reexisténcia aquilo que ja passou por minha vida como observador participante. A total
imersdo na cultura dos sujeitos pesquisados, como requer a etnografia, foi invidvel e nédo
houve o estabelecimento de vinculos de longo prazo. A inser¢do em campo, como frisei, teve
duracéo de apenas duas semanas.

Onde quero chegar com essa tergiversacao pseudometodoldgica a esta altura? Primeiro
cabe esclarecer um aspecto. Uso o termo “pseudometoldgica” porque se ha aqui método,
tema, problema, interesse de pesquisa, objetivos, tudo ao mesmo tempo, sao todos eles a vida
mesma. A vida mesma € inicio, meio e fim. A vida mesma é contetdo e forma, sdo poténcias
e graus. A vida mesma é escrita e ato de escrever, ato de pensar e pensamento. Para Nietzsche
vida ¢ “aquele poder obscuro, impulsionador, inesgotavel que deseja a si mesmo”
(NIETZSCHE, 2003, p.30). Eu digo (sim, tentem ouvir): “Este, este, este! Este poder
impulsionador! Este poder que é sempre este! Este poder”. Esta poténcia do meu querer que
quer uma escrita menos estéril e, se ainda ndo a alcanco, por queré-la ja a quero vivamente e
por busca-la j& me movimento em direcdo a algo vivo com vida. Quero chegar! Eis a
resposta? A resposta ¢ a0 mesmo tempo “destino” e “querer” ndo necessariamente nessa
ordem. Ela é amor fati. Ela é a assuncdo da vida e ndo existe vida sem criagdo. A criacdo é
algo que resiste a mesmidade. Logo, a resisténcia é reexisténcia e ha de se assumi-la sem
condenacdes, ha de se querer este sintoma. Transgredir € querer sair. Ndo um querer sair do
lugar fisico em que se estd, mas um sair daquele conjunto de contingéncias que pressupde

dado funcionamento, que constituem um organismo, uma estrutura. Trata-se de uma “saida”
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que é outra entrada (que também ndo é uma entrada em outro local, mas outro modo de entrar,
de ser-dentro), uma saida em que se permanece dentro e em que, ali mesmo, se produz a
diferenca. Transgredir é deixar com que a experiéncia produza quereres. E, querendo, ser
(para produzir) o avesso daquele dentro estanque. O avesso de dentro no préprio dentro.
Transgredir é querer produzir quereres que querem produzir o novo. E transformar vivéncia
em experiéncia e, nesse sentido, € o eld da digressdo. Remete ao poder transformador do
conceito de experiéncia — aquilo que me tira do lugar em que estava e atica minha
multiplicidade. Larrosa (1994) chama atencdo para o fato de, na lingua alemd, a palavra
experiéncia (erfahrung) poder ser associada aquilo que se passa numa viagem (fahren).
Experimentar a transgressdo, assim, é querer divagar, querer sair dali, chegar em outro/a
destino/vida. E um querer em que mesmo a condenacdo se manifesta como uma provacio,
como um rito em que se sente a dor de viver, amor fati, vontade empoderada.

Por fim, cumpre esclarecer que o carater trans/di-gressivo ndo estara presente a todo
momento neste texto. A exemplo do modo ritualistico como os rebeldes da sala de aula se
lancam numa economia dos atos de resisténcia, ora se comportando para auferir certa
credibilidade, ora subvertendo a moral escolar, minha trajetoria de re-existéncia na escrita
mescla a escrita académica comportada com a expressao rebelde. O carater multiplo dos meus
sujeitos, desse modo, também reflete na pretensdo de multiplicidade do texto. E importante,
ainda, fazer uma ressalva quanto ao uso de imagens neste trabalho. Como salientam Mossi e
Oliveira (2013, p. 3219), geralmente o uso de imagens em textos académicos tem o intuito
somente de se deter “a mera ilustragdo de contetidos pesquisados e a representagdo,
reafirmagdo de concepgoes escritas”. Neste trabalho o objetivo é de que as imagens se juntem
as palavras para resistir. Aqui elas terdo lugar como recurso discursivo que compde a
textualidade junto com as palavras e ndo como recurso ilustrativo que explica, exemplifica ou

corrobora a escrita.
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2 Resisténcia (Reexisténcia)

O leitor familiarizado com a literatura do campo educacional, ao se deparar com esta
pesquisa, certamente lembrard dos trabalhos dos chamados tedricos da resisténcia.
Resisténcia, segundo Fernandez Enguita (1989, p.07), designa uma estratégia de “negativa
coletiva em aceitar exigéncias” escolares. O autor as diferencia das negativas individuais as
quais classifica com o termo dissociacéo. Estas ndo configuram uma cultura de contraposicao
a escola. Os meios de resisténcia, por outro lado, detém valores alternativos que se opdem aos
da escola e sdo compartilhados pelos individuos do grupo. H4, portanto, por meio da
resisténcia, um construto cultural alternativo e, neste caso, poder-se-ia dizer, uma
contracultura. E possivel notar esse aspecto tanto na
obra de McLaren (1992) quanto na de Willis (1991).

No entanto, passados mais de 20 anos desde a

“Os movimentos de
resisttncia a educacéo
moral ndo sdo0 meras

reacdes. Sao movimentos
referéncia, vias dissociativas poderdo porventura ser cadticos de afirmagéo de

publicacdo dos textos que aqui servirdo como

tratadas como mecanismos de resisténcia a escola.  sujeitos em devir”.

Assim, aqui a palavra resisténcia se aproxima mais de

seu sentido literal de oposicdo e, porque ndo dizer, fisico, isto &, ela é uma
“forca por meio da qual um corpo (de sujeitos coletivos ou
individuais) reage contra a agdo de outro corpo (institucional)”. Ainda que essa aproximacéo
seja valida e nos ajude a avancar no conceito, ela ndo da conta da complexidade da resisténcia

de que se tratard aqui. Os movimentos de resisténcia a “A resisténcia é aqui [..]

educacdo moral ndo sdo meras reagdes. Sa0 movimentos . oA e
reexistencia

caoticos de afirmacdo de sujeitos em devir. Fazem parte

de um processo de autocriacdo, de reinvencdo permanente, de demarcacdo de territério. A
resisténcia é aqui tratada, assim, também como re-existéncia. E essa reexisténcia, ou melhor, a
fuga constante de uma trajetoria de existéncia uniforme, homogeneizadora, estandardizadora,
que melhor define a resisténcia a moral na escola. Ndo é a resisténcia de um individuo
isolado, mas tampouco € um movimento de resisténcia organizado. Trata-se de eventos que
sdo emergéncias espontaneas oriundas de uma trama coletiva. Fora da poténcia do coletivo,
dos agenciamentos intersubjetivos, dificilmente essas reexisténcias adquiririam esse estatuto
de reinvencdo. Um ato de resisténcia, para Deleuze (2003), tem duas faces. Ele € ao mesmo
tempo um ato humano e um ato de arte. A arte é algo que resiste a ditadura do inteligivel, as

pretensdes homogeneizadoras da informagdo e da comunicacdo. Ela é a ultima guarida do
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inefavel, do inexplicavel, o campo de resisténcia criativa em que o criador necessita de sua
criacdo para ser; para tornar-se aquilo que é; para poder devir como criador de si mesmo
(DELEUZE, 2003). Portanto, os atos de resisténcia aqui serdo entendidos como movimentos

inevitaveis de criacdo do novo e de autocriacdo por parte de seus autores/criadores.

2.1 Notas sobre Teoria da Resisténcia em Educacao

Em sua obra intitulada Aprendendo a Ser Trabalhador: escola, resisténcia e
reproducéo social Paul Willis (1991) investiga a conduta de jovens filhos de operarios numa
escola inglesa. Eles se autodenominam os “rapazes” e possuem um comportamento
drasticamente divergente dos “ce-de-efes”. Demarcagdes de género, sexualidade e poder
andam juntas na composi¢do de suas identidades. A rebeldia os afirma enquanto machos,

segundo os valores por eles compartilhados,
“O trabalho representa a

independéncia e atribui aos
rapazes uma maturidade
postica.”

mas ao mesmo tempo os torna alunos-problema
na escola. Eles estdo longe de ser o modelo de
aluno que a escola deseja e acabam muitas
vezes ndo conseguindo cumprir 0s pré-
requisitos para serem aprovados. Assim, eles sdo alijados do contingente de possibilidades de
ascensdo social que a escola poderia lhes oferecer. Ao mesmo tempo, os afasta da escola.
Gradativamente, sua presenga na escola torna-se mais esporadica, pois sua prioridade é o
trabalho. O trabalho é visto como algo Util, como a realidade, a escola como superficial, como
meramente teodrica. O servi¢o bracal, por sua vez, é sinénimo de virilidade e é priorizado em
detrimento de uma profissdo burocratica. A experiéncia de fazer “noitadas” em uma idade
precoce e a conquista das garotas também sao fatores que os diferenciam dos “ce-de-efes”. Ao
fim e ao cabo, a dindmica pela qual se diferenciam é a mesma que o0s conduz a condicdo de
operarios, a exemplo de seus pais. Em seu modo de vida, quase todas suas escolhas e valores
os afastam da escola e os leva a desviar-se significativamente do comportamento que se
almeja de um estudante. A estrutura de classe é, assim, mantida e a culpa recai sobre 0s
proprios “rapazes” que fizeram as escolhas equivocadas. Desse modo, ¢ preciso ter em mente
gue o capitalismo ndo se restringe a um sistema econémico, mas produz identidades e valores
que as ajudam a forjar e que, de algum modo, servem a manutencao do sistema. A resisténcia
a escola aqui recai em um processo reprodutivo sutil que mantém a dindmica de classes. Em

entrevista, Peter McLaren declara:
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Estou cada dia mais impressionado com a maneira pela qual o capitalismo
predatorio antecede o0 esquecimento, alimenta a amnésia social, amacia 0s
travesseiros da finitude e pavimenta 0 mundo com um sentido de inevitabilidade e
uniformidade. Fico deprimentemente impressionado com o qudo formidavel
oponente o capitalismo predatério tem provado ser, como ele fatalmente nega o
pleno desenvolvimento de nossas capacidades humanas e habitua-nos a
imutabilidade da vida social. (McLAREN, 2001, p.185)

Tal imutabilidade é perpetuada em grande medida nas instituicdes — e na escola mais
do que na maioria das outras: no modo como elas “naturalizam” os comportamentos de certos
individuos e por vezes atribuem a eles estigmas que o0s reduzem a um pré-conceito simplista.
O reducionismo com que a cultura escolar simplifica os sujeitos (os uniformizando)
compactuando com uma identidade (e a corroborando) por eles ingénua e desapercebidamente
forjada ajuda a “pavimentéd-los” em posi¢des sociais bem definidas, das quais dificilmente
conseguirdo fugir. Ainda que mais detida aos modos que essas identidades sdo constituidas,
os trabalhos dos te6ricos da resisténcia nos remetem a teoria da reproducdo (Cf. BOURDIEU,;
PASSERON, 1996). Nesse sentido, talvez as teorias da resisténcia ndo se configurem
enguanto propostas com o objetivo de superar a racionalidade escolar como reprodutora do
status quo, mas oferecam alternativas de problematizacao interessantes para esta pesquisa na
medida em que desvelam pormenorizadamente o processo de constituicdo identitaria dos
sujeitos resistentes. Ater-me-ei agora a analise de McLaren (1992) mais restrita ao ambito
escolar.

Para McLaren (1992), a cultura da sala de aula e da escola como um todo se expressa
de maneira ritualistica sendo a moralidade inerente a esses ritos. Em sua obra, Rituais na
Escola: em direcdo a uma economia politica de simbolos e gestos na educacdo, Peter
McLaren (1992) aborda a cultura da sala de aula sob o prisma do conceito de ritual e busca
compreender a simbologia das atitudes de resisténcia neles adotadas. McLaren esclarece que

Os rituais de resisténcia emergem como uma série de formas culturais, tanto sutis
quanto dramaticas, que compartilham muitas das caracteristicas de ‘inversdo
simbolica’, e invariavelmente se mostram refratarios aos dogmas e codigos de
conduta autoritarios dominantes que sdo preestabelecidos pelos professores.
(McLAREN, 1992, p.128)

Tal referéncia se faz pertinente porque a escola € um locus marcado por essas formas
culturais que frequentemente tém como referéncia os principios morais mais ou menos
explicitos. Os rituais escolares em que ha a tendéncia de se respeitar os codigos de conduta
convivem com os de oposicao que invertem a ordem simbolica dos codigos estabelecidos pela

escola e por seus, por assim dizer, “agentes de escolarizagcdo”, sejam eles professores ou

membros da diretoria, gestdo ou supervisdo escolares. Além disso, ha rituais que admitem
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comportamentos de divergéncia e convergéncia e por vezes 0 mesmo sujeito pode ora pender
para obediéncia, ora para a subversdo. Ou seja, dentro da propria escola, mais precisamente
em alguns lapsos do cronograma diario, os ritos que visam a preconizar seus codigos dividem
espaco com aqueles que a eles se opdem e muitas vezes num mesmo ritual estdo presentes as
duas forgas. McLaren (1992) trata isso em termos de dois estados: o estado de “estudante” ou
de “sala de aula” e o estado de “esquina de rua”. Nessa perspectiva, adotar uma postura tipica
do estado de “esquina de rua” na sala de aula em um momento inoportuno (durante uma fala
expositiva do professor, por exemplo) na quase totalidade dos casos pressupde ndo s6 uma
simples atitude de resisténcia a logica escolar, mas se aproxima de uma transgressao
normativa, um ato contrario a moral tacita da escola.

Os rituais escolares nao se referem a manifestacdes puras de uma ideologia ou de uma
cultura que se quer incutir ou transmitir, mas, por assim dizer, sdo emergéncias subculturais

ordenadas impregnadas de sentidos antagonicos .. 5
Os rituais escolares [...] sdo

emergéncias subculturais

politicas e simbdlicas. Eles se articulam e se ordenadas impregnadas de
repetem de modo a padronizar comportamentos e sentidos antagonicos que se

que se constituem desde um campo de disputas

sugerir lugares de sujeitos, mas sem conseguir — constituem desde um campo
depurar completamente as disposicdes dos de  disputas  politicas e
individuos para a resisténcia. Desse modo, os Simbolicas.”

rituais ndo podem ser reduzidos a habitos ou préaticas cotidianas ordenadas, pois possuem um
significado que ultrapassa a ideia de transmissdo de informacdo, de imposicao de cddigos ou
da mera repeticdo de certas praticas. “Um ritual”, escreve McLaren (1992, p.78), “pode ser
concebido como uma série de movimentos codificados que deve oscilar entre uma
aleatoriedade excessiva (alta entropia) e uma estrutura rigida (alta redundancia).”. Entender os
rituais, para McLaren (1992), € imprescindivel para que se possa conectar as acdes aos seus

sentidos.

Os rituais ndo séo criados ex nihilo. Nem eles existem em algum vécuo adornado.
As sementes do ritual ndo flutuam em algum éter santificado ou numa onda de
incenso; as raizes do ritual ndo caminham pelo tanel do solo cultural de um jardim
mitico e idilico nem emergem da umidade estéril de uma pipeta de laboratério. Os
rituais se nutrem da experiéncia vivida; eles germinam no barro das fraquezas
humanas e no desejo de sobrevivéncia e transcendéncia; eles crescem
conjunturalmente, a partir das mediacdes culturais e politicas que moldam os
contornos de grupos e instituicdes, que servem como agentes de socializacao.
(McLAREN, 1992, p.73)

Isto é, a repeticdo de determinados habitos e comportamentos especificos mais ou

menos coordenadamente, ritmadamente, constitui rituais que acabam por funcionar como
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“mecanismos articuladores do controle social que literalmente ‘nos coloca no lugar’.”
(McLAREN, 1992, p.74-75). Por isso 0s rituais, a0 mesmo tempo, “se nutrem da experiéncia
vivida” e “moldam os contornos de grupos e institui¢des”. Eles servem frequentemente “a
fungdes normativas, governadas pelos imperativos categéricos ou ‘deves’, que estdo
enraizados nas estruturas psiquicas dos atores sociais através do processo de continua
socializacao” (McLAREN, 1992, p.75).

(MARIMBONDO, 2015)
O ponto em que a proposta de McLaren (1992) parece ser mais convergente com a

desta pesquisa é na medida em que o ritual estd permeado por valores morais e ndo raro atua
como estrutura moralizante. Enquanto conjunto de habitos coordenados significantes que
atuam para o controle social, nos cerimoniais escolares certas condutas podem ou ndo ser
aceitas. Isso dependera dos comportamentos tolerados ou esperados dentro do ritual
especifico em que séo efetivadas tais acGes. Trata-se de um evento que é dotado de certas
regras, mas a oscilacdo assertiva de um individuo em relacdo a elas ndo implica
necessariamente as suas interiorizagdes. O ritual da entrada dos alunos na escola, por
exemplo, admite comportamentos bastante distintos. Pode-se dizer que nesse momento
especifico, sdo aceitos modos mais extrovertidos e extravagantes do que aqueles que se
referem a conduta que se espera dos alunos dentro de sala de aula durante a prelecdo do
professor. Durante a aula o comportamento esperado é outro e ainda que muitos alunos
respeitem a hora da licdo, amiude adotar o estado de “esquina de rua” ¢ tentador, podendo
representar inclusive a conquista de respeito por parte de determinado grupo — o caso dos

“rapazes” de Willis (1991) ¢ um exemplo tipico.
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E preciso deixar claro que os rituais ndo sdo de forma alguma neutros e os discursos de
que se valem carregam valores morais e por vezes normas disciplinares mais ou menos
explicitas. Compreender o lugar que os diversos agentes da comunidade escolar ocupam passa
também pelo entendimento de como se déo os rituais escolares. Em funcdo disso que uma
teoria do discurso ritual, como salienta McLaren (1992, p.181), “constitui um meio de se
entender como os simbolos s&o relacionados a outros simbolos num campo e como servem
como articulacdes estratégicas que atribuem aos alunos seu lugar na economia moral da
escola”.

Dessa maneira, 0s rituais de resisténcia sdo também momentos em que o relativo
descrédito por parte dos alunos para com as pretensdes moralizantes da escola emerge com
maior nitidez e de forma coletiva. Sdo ocasides limitrofes em que os limites de tolerancia as
acOes de resisténcia usualmente se mostram bastante ténues e em que o habito de testar tais
limites por parte dos estudantes pode em alguns casos se tornar a regra € ndo a excecao.

A referéncia que McLaren (1992) faz a “inversdo simbolica” tipica dos rituais de
resisténcia se faz pertinente porque € com a mengdo a um ritual comum a sala de aula que
encetarei a proxima secdo. Nela, discorrerei sobre o comportamento de dois alunos
observados. Os mecanismos de resisténcia por eles desenvolvidos para se oporem a
racionalidade escolar remetem, analogamente, a uma dinamica ritualistica. Além disso, a
maneira como se posicionam nos rituais também dé pistas de como eles se langam numa tensa
fronteira entre uma composicdo identitaria relativamente autbnoma permanente e 0S
pressupostos da educacdo moral. Decorre desse embate uma espécie de economia de atos de
resisténcia que consiste em sucessivos atos de reinvencao (reexisténcia) e estagnacédo e por
vezes de fingimento, de dissimulacdo. Ater-me-ei agora a uma breve descricdo de aspectos

referentes ao campo onde realizei as observacoes e, a seguir, darei inicio as problematizacdes.
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3 Resisténcia, (I)Moralidade e Autocriagdo

Uma escola estadual de ensino fundamental na zona central do municipio de Porto
Alegre — RS. Uma turma de quinto ano do turno da manha. Era o primeiro dia que eu
observava aquele grupo de alunos. Durante duas semanas estive com eles todos os dias e 0s
acompanhei em todas as suas atividades durante o turno letivo. Na primeira, apenas como
observador. Passados 21 dias, voltei a escola e lecionei durante aquela semana inteira.

O clima era tipico de uma aula que principia: um alvorogo momentaneo; um ou outro
educando se levanta; olha para um colega do outro lado da sala; profere alguma palavra; ajeita
a roupa e se senta novamente. Dois rapazes um pouco mais velhos que os demais colegas
ocupam lugares contiguos & mesa da professora. Sentados e em siléncio, eles olham para tras
para observar a balburdia. Estariam os “repetentes” condenados a primeira fila?

A professora grita pedindo siléncio e emenda: “onde vocés pensam que estdo?”. Ali,
na escola, e principalmente na sala de aula, obviamente “nao ¢ lugar daquilo”. O seu pedido
ndo surte o efeito esperado. Ainda hd muito barulho e alguns permanecem em pé. Ela solicita
siléncio novamente em tom mais firme e gradativamente os animos arrefecem. O alvoroco
inicial vai dando lugar a alguns cochichos. Um dos rapazes repetentes que aqui chamarei de
Roberson, volta-se para trds novamente e repreende em tom de ironia alguns colegas.
Roberson ¢, entdo, admoestado pela professora, pois “ndo tem nada que ficar se preocupando
com os outros”, deve cuidar “dele mesmo”. Roberson, ao ironicamente parecer conformar-se
e até corroborar as regras estabelecidas, estd na verdade resistindo a elas. Trata-se de uma
afronta em certo sentido imoral, indisciplinada, rebelde. Ele zomba do principio estabelecido
de que “ali ndo ¢ lugar daquilo”. Ele vai constituindo a sua trans-identidade resistente também
por intermédio dessas sutilezas, ele reexiste e reinventa-se como aluno. E possivel inferir o
tom ir6nico de Roberson em fun¢do dos trejeitos apresentados em sua “repreensdo” aos
colegas. Ele volta-se para tras e antes de falar, sorri. Apos a fala, mostra a lingua colada ao
canto da boca por um instante e ri discretamente. A ordem da autoridade escolar, a professora,
é que Roberson cuide de si mesmo e ele cumpre a ordem a risca zombando da propria ordem.
Aquele ato de reinvencdo do ser-aluno fingindo ser exemplo de aluno ndo o sendo é, porque
ndo dizer, um movimento de cuidado de si. Ele é Roberson, aluno, Roberson-que-finge-ser-
aluno, aluno-fingido, Roberson-fingindo, aluno-quase-professor-que-repreende-os-colegas,
ele € o proprio transito reexistente, a poténcia da invencao.

Em A Corrosdo do Carater: consequéncias pessoais do trabalho no novo capitalismo,

Richard Sennett (2006, p.138) admite que “uma visdo irdnica de si mesmo ¢ a consequéncia
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logica de viver no tempo flexivel, sem padroes de autoridade e responsabilidade”. Este
“templo flexivel”, para o autor, ¢ uma exigéncia do que chama de “novo capitalismo”. A
estabilidade e a repeticdo dao lugar a mobilidade e a flexibilizagdo. O tradicional modelo
institucional planejado para vinculos de longo prazo é substituido por um modelo mais
flexivel e que se renova com maior celeridade. Isso, pode-se dizer, acarreta uma falta de
lealdade institucional por parte dos atores das organizagOes, principalmente daqueles que
ocupam lugares mais baixos na sua hierarquia. E possivel supor, nesse viés, que a ironia de
Roberson se dirige de certa forma a toda uma logica institucional tradicional que traz consigo
um padrdo de educacdo moral tdo alheio ao apelo contemporaneo ao carpe diem. Roberson
zomba da norma numa sociedade em que o carater normativo aos poucos se corroi.

De qualquer modo, a exemplo de Gilson (o colega também repetente que senta a seu
lado), naquele momento Roberson nédo participa da agitacdo que, poder-se-ia dizer, € habitual
(e geralmente, pelo menos até certo ponto, tolerada) nos instantes iniciais das aulas. Nesse
intersticio, 0 comportamento espontaneo e certas subversfes da conduta que se espera de um
aluno em sala de aula na maioria dos casos sd@o bem tolerados por parte dos educadores. Sdo
episodios em que os educandos adotam o que McLaren (1992) chama de “estado de esquina
de rua” num momento em que se espera deles que tenham uma postura de estudantes — que
pressupde a conformidade com o rito de sala de aula: o siléncio, a concentragdo e o acato as
ordens da professora. Esse estado subjetivo de viver no limite entre duas diferentes fases
recebe 0 nome de liminaridade (TURNER, 1974). E com esse conceito que McLaren (1992)
trabalha em sua revisao tedrica sobre a nocao de ritual.

Logo na introducéo a sua obra O Processo Ritual, Victor Turner (1974, p.05) destaca:
“Liminaridade ¢ a passagem entre ‘status’ e estado cultural que foram cognoscitivamente
definidos e logicamente articulados. Passagens liminares e ‘liminares’ (pessoas em passagem)
ndo estdo aqui nem 1a, sdo um grau intermediario”. Viver na liminaridade sugere a
constituicdo dos sujeitos a partir dessa tensdo entre duas forcas e de sua oscilagcdo
condicionada por elas dependendo das circunstancias. Os liminares, assim, assumem uma
identidade ritualistica nessa instancia entre dois estados que ndo os situa precisamente entre
eles, mas por vezes ao mesmo tempo em ambos. O antropdlogo ressalta ainda que

A pedagogia da liminaridade, portanto, representa a condenacdo de duas espécies de
separacdo do vinculo comum da "communitas”. A primeira espécie consiste em agir
somente de acordo com os direitos conferidos ao individuo pelo exercicio do cargo

na estrutura social. A segunda consiste em seguir os impulsos psicologicos do
individuo, a custa de seus companheiros. (TURNER, 1974, p.129)
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Turner (1974) explica optar pelo termo latino communitas e pela palavra comunidade
por temer uma associacdo equivocada com uma “area de vida comum”. Communitas, ao
invés, ndo se trata de uma area ou conjunto de valores compartilhados, mas de um
relacionamento entre liminares. Nessa modalidade relacional ndo hé status bem definido entre
os individuos, eles se encaram em sua totalidade e ha livre curso de suas idiossincrasias. A
liminaridade, conceito que aqui nos serd mais caro, expressa a impossibilidade de, sendo
participe do ritual, nesse lapso entre diferentes “estados culturais” (o momento pré-aula e a
aula propriamente dita) e estados psicossociais (ser a0 mesmo tempo estudante e sujeito e
filho e amigo, etc.), adotar estritamente uma postura que assuma uma identidade sem o
reconhecimento ou a contemplagdo da outra. Isto €, como explica Turner (1974, p.119) em
exemplo bastante didatico: “A liminaridade implica que o alto ndo poderia ser alto sem que o
baixo existisse, e quem esta no alto deve experimentar o que significa estar em baixo”. Adotar
a postura de estudante, assim, pressupde reconhecer a postura inadequada ao estudante.
Porém, em muitos momentos aquilo que “ndo posso ser”, o sujeito que sou com todas minhas
idiossincrasias quer ter livre vazao.

A “estratégia”, portanto, que poderiamos considerar de diferenciagdo de Roberson e
Gilson, nos primeiros minutos da aula referida, €  «Reexistir é [...]Jafirmar-se
pender para o estado de estudante quando seus enquanto invencgao
colegas resistem (a seu modo também reexistindo) perpeétua em meio ao

momentaneamente a tal estado. Naquele intersticio, ~ COletivo que a instituicao de
um modo ou de outro quer

homogeneizar.”

até a estabilizacdo requerida pelo novo momento
ritual, ndo chega a ser uma heresia ou profanagéo
resistir ao estado de estudante mesmo no local sagrado da sala de aula. Roberson e Gilson
vivem nesse instante um tensionamento na constituicdo de suas subjetividades enquanto
estudantes. Eles sdo liminares tanto quanto seus colegas, mas se inserem no contexto de
maneira distinta sem, contudo, deixar de ser participantes daquele ritual. Resistir na
perspectiva de reexistir € se manter imerso no ritual, mas produzir modos de ser alternativos,
flertar com devires rebeldes e afirmar-se enquanto invencao perpétua em meio ao coletivo que

a instituicdo de um modo ou de outro quer homogeneizar.
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(LOPEZ, 2013)

Justamente em fungdo desse modo diverso de se posicionar no ritual quica inspirado
por uma consciéncia mais acurada de seu estado de liminaridade e por um desejo de resistir
ao “estado de estudante”, levanto a hipotese de que esses sujeitos praticam uma espécie de
economia dos atos de resisténcia. Eles se lancam numa trajetoria de construcdo identitaria que
convive em permanente tensédo com a educagdo moral.

Esses sujeitos que aqui estdo sendo entendidos como “os resistentes”, diferente da
maioria de seus colegas nos instantes iniciais da aula a que fiz referéncia, comportam-se como
alunos esperando pelo inicio da li¢do. A aparente “boa vontade” de ambos (que Roberson
busca reforcar em tom de ironia), ainda que néo se trate aqui propriamente da acepgdo em que
Kant (2009) a emprega, no fundo parece servir como uma espécie de vetor que busca atenuar
0 impacto causado pelas subversGes futuras e que os incluira num jogo em que vivem
constantemente nessa liminaridade de uma maneira diversa dos demais alunos. Nesse
processo, eles constantemente tém de lidar com uma espécie de economia das suas
transgressdes. Em outras palavras, pelo estigma que carregam e por serem “marcados” de
perto, eles se veem obrigados a administrar suas atitudes resistentes. A ironia de Roberson,
sua repreensdo aos colegas, de certo modo da indicios disso. A “boa vontade” aparente

demonstra o reconhecimento do que significa ter “ma vontade” e, uma vez que se trata de um
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recurso ironico levado a cabo num momento isolado, se insere no ritual de maneira
dissociativa (Cf. FERNANDEZ ENGUITA, 1989), mas trata-se de uma negativa a ordem
estabelecida que aqui de qualquer modo serd entendida como resisténcia, como reexisténcia.
Naquele momento, ndo ha separacdo entre ser aluno e ser sujeito, ha as diversas
idiossincrasias de diferentes sujeitos mais ou menos conscientes desse entre-estado em que se
movimentam e devém. Dependendo da maneira que Roberson e Gilson “administrarem” sua
cota de subversoes, eles serdo considerados mais ou menos opositores da educacdo moral.
Nitidamente, por exemplo, a postura de Gilson é muito mais bem aceita pela professora do
que a de Roberson. No entanto, ele ndo deixa de, a seu modo, se opor — como ficard mais
claro no decorrer do texto — e ser igualmente visto com certa desconfiangca, como um
“resistente”, como aquele que a qualquer momento pode “aprontar”.

De qualquer modo, essa espécie de planejamento subversivo com fins de diferenciacéo
se trata de uma estratégia de resisténcia aos principios da educacdo moral. Chamo aqui tais
atitudes coordenadas de “planejamento” ou “economia” porque Roberson e Gilson, por
exemplo, escolhem “ser estudantes” (ou atuar como tais) no momento em que lhes seria
tolerado o “estado de esquina de rua” e parecem pensar que porventura poderdo, com isso,
ganhar certo “crédito” para atitudes de oposi¢do futuras. Em outras palavras, pelo menos no
caso de Roberson, ele parecia “planejar” essa “atuacdo conformista”. Segundo a professora
titular da turma, que aqui chamarei de Amélia:

A turma € bem dificil. Venho de um trabalho de 10 meses com esses alunos, desde o
ano passado, que no inicio ndo aceitavam regras, viviam envolvendo-se em brigas,
em bate-bocas generalizados, com xingamentos intensos e explosivos. SO depois de

muito conversar e construir com eles regras de maneira mais ou menos democrética,
eles estdo melhorando.

299

Contudo, ela admite que “podendo ‘pular’ as regras eles ‘pulam’”. Ela salienta ainda
que precisam se tratar, entre eles, com menos agressividade e que, de sua parte, tenta mostrar
a eles que “ndo sdo uma ilha” e que com agressividade nao “chegardao a lugar nenhum 14 fora
[na sociedade]”. Nota-se aqui 0 principio universalista da moral e a existéncia do que ndo
deixa de ser certo individualismo impulsivo e resistente a ela. A nogdo de “ser ilha”,
expressao corrente no cotidiano, neste caso é bastante pertinente. Como ficard evidente a
seguir, 0s meios de resisténcia dos educandos que me pdem a transgredir/divagar nesta secdo
se caracterizam pelo individualismo. S&o comportamentos de individuos isolados em

momentos especificos ndo chegando a forjar uma contracultura escolar compartilhada, isto é,
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ndo podem ser considerados como sendo rituais articulados de resisténcia entre os
“resistentes”.
Perguntei a docente também se algumas regras de convivéncia sdo exercitadas com
alunos durante jogos, por exemplo. Sua resposta foi a seguinte:
Isso ocorre muito pouco! Na Educagdo Fisica, por exemplo, prevalece o poder do(s)
mais forte(s) (as vezes fazem dois times: o dos jogadores "bons" e 0 dos que séo
"mais ou menos"). Se dentro da sala o professor trabalha certas regras e atitudes que

prezam pela convivéncia e cooperacdo muitas vezes nessas horas "vai tudo por agua
abaixo".

Aqui é possivel perceber outra estratégia de resisténcia: a possibilidade de serem
“ilhas” no esporte. No esporte ¢ admitida certa liberdade para promover a ruptura com a
disciplina e o politicamente correto “ensinado” pela instituicdo. Sempre que eles podem,
como me relatou Amélia, eles “pulam” as regras. O esporte ¢ uma instancia em que uma
atitude que “pulasse as regras” parecia ndo ser vista como tdo subversiva, afinal, se trata de
um momento de lazer. Trata-se de uma atividade gque, na escola observada, praticamente nao
tinha intuito pedagogico algum. As aulas de Educacao fisica, por exemplo, se restringiam a
atividades livres que os alunos podiam realizar no patio da escola. Eram disponibilizadas duas
bolas: uma de futebol e uma de vdlei. Geralmente, os meninos jogam futebol e as meninas
voélei. Ndo havia um educador fisico que orientasse as atividades, elas ficavam a cargo da
professora titular da turma.

De qualquer maneira, como busco ilustrar, os principais eventos de nitida resisténcia
que presenciei foram envolvendo Roberson e Gilson. O episodio envolvendo Gilson sera
relatado logo a seguir, mas as subversdes mais graves podem ser atribuidas a Roberson. Numa
delas, Roberson queria ir ao banheiro, mas recém havia comec¢ado a aula. A professora lhe
disse que esperasse, que devia ter ido antes. Ele deu de ombros e foi saindo pela porta da sala
resmungando: “quer que eu mije na sala, entdo”. Na volta, a professora o admoestou e
solicitou “mais modos” e que fosse ao banheiro antes do inicio da aula na proxima vez.
“Esqueci, sora”, em tom um tanto inconformado, foi seu argumento. A ironia, aqui mais
escrachada, “mijar na sala”, ¢ novamente o recurso de Roberson para zombar dos principios.
E claro que ali ndo ¢ lugar de “mijar” e ele muito possivelmente jamais o faria — sobretudo na
presenca de outrem —, mas ali € o lugar em que, iniciada a aula, se deve estar presente e ndo
arranjar pretextos para sair o tempo todo. Amélia acusa Roberson de agir de modo a contornar
as normas da institui¢do: “ele ndo quer nada com nada”, diz ela. E ainda: “ele apronta e depois

ligamos para a mae dele e ela diz que ¢ para deixar ele voltar para casa. E assim ele vai.”.
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Presenciei um desses episédios em que Roberson ‘“aprontou” e isso acabou
acarretando sua liberacdo da escola no meio da manhd. Durante dois dias consecutivos ele
estapeou outro menino na cabeca durante o recreio. No primeiro dia, foi advertido em tom de
ultimato. No segundo, foi novamente advertido e, apés a direcdo da escola entrar em contanto
com sua mae, ele foi mandando para casa mais cedo.

7 - - . €€ * r o6 0
Tera ele conseguido o que queria? Ir embora mais Verdadeiro € ‘o que obriga

a maior resisténcia’.”

(NIETZSCHE)

cedo seria 0 seu objetivo? Tratar-se-ia de uma
estratégia puramente pragmatica e em certo sentido
hedonista? Parece-me que reduzir sua resisténcia a
uma vontade de abandonar a escola mais cedo seria simplificar demais a questdo. E provavel
gue esse intuito em muitos momentos passe pela cabeca de Roberson, mas se levarmos em
conta sua conduta de resisténcia como um todo, uma agressdo pontual ndo é apenas uma acao
causal que espera pelo o efeito desejado. Obviamente também ha um 6nus para esse seu jeito
resistente de ser. Nao por acaso ele € um repetente e mesmo quando ndo faz nada que agrida
as normas vigentes na escola parece haver certa “marca¢do em cima dele”. Voltemos, porém,
a especulacdo sobre seu modus operandi resistente. Para enriquecé-la, antes farei uma
incursdo na filosofia nietzschiana.

Nietzsche defende que se ha algo de verdadeiro® no que diz respeito ao sentimento é
aquilo “que move o sentimento com mais for¢a (‘eu’)”. E quanto ao pensamento, veridico
seria “o que d4 ao pensamento o maior sentimento de forca” (NIETZSCHE, 2011, p.359). Por
fim, “sob o angulo dos sentidos, do tato, da vista, do ouvido”, verdadeiro ¢ “o que obriga a
maior resisténcia” (NIETZSCHE, 2011, p.360). Conclui o filosofo: “Logo, esses sdo os graus
superiores nas manifestacfes que despertam para o objeto a crenga em sua ‘verdade’, isto €,
em sua realidade. O sentimento de forca, da luta, da resisténcia, convence-nos de que existe
algo a que resistimos” (Idem). Tais colocagdes sao feitas num contexto em que ele critica o
determinismo l6gico e o vicio de se buscar compreender tudo em termos de causas e efeitos.
Para a articulacdo desses postulados, Nietzsche parte da premissa destacada no inicio do
excerto a seguir e das deduc@es que a sucedem (o grifo € da propria edicdo):

Se nos expressamos do ponto de vista da moral, o mundo é falso. Mas, no sentido
em que a moral é um fragmento do mundo, a moral é falsa. A vontade do verdadeiro

4 Nietzsche utiliza aspas, optei aqui pelo uso de itdlico (o mesmo vale para a palavra “veridico” na linha
subsequente) para ndo causar confusdo com as citagBes ipsis litteris do texto do filésofo a seguir. O termo,
contudo, deve ser entendido no sentido figurado, uma vez que Nietzsche busca a todo 0o momento sua
relativizagdo e critica.

25



€ uma estabilizagdo, uma acdo de tornar verdadeiro e durdvel, uma supressao desse
carater falso, uma transposigdo deste no “sendo”. (NIETZSCHE, 2011, p.357)

Ou seja, aquilo que é tido como verdadeiro se trata de uma estabilizacdo do caos da
existéncia com vistas a apreendé-la de algum modo, torna-la logicizavel, acessivel ao
intelecto humano. O mundo é falso porque consiste igualmente numa estabilizacdo a fim de
simplificar a realidade. Esta é realizada por aquele que é-no-mundo, o humano, o unico ser
que, para Heidegger (2004; 2005), possui mundo. E a crenca de estar “sendo” num “mundo-
verdade” que, deveras, ¢ produzido pelo humano que faz com que este estabilize o lugar em
que é e, ao estabiliza-lo, tolhe-o o carater de algo que sempre, como ele, devém; substitui a
ideia de constante criacdo de algo inédito pelo “ser”, pela esséncia (o “mundo-verdade”),
apreensdo esta impulsionada pela “vontade do verdadeiro” — agulada, por sua vez, por um
medo do desconhecido, por um desejo de seguridade, por uma vontade de poténcia travestida
de vontade de verdade. Trata-se, portanto, de uma falsificacdo. A moral, buscando estabelecer
“verdades” acerca de comportamentos, falsifica o caos das vontades e paixdes que, no
entender de Nietzsche, sdo os aspectos mais “reais” da existéncia. Buscarei agora analisar o
comportamento de Roberson a luz da perspectiva trazida a tona por Nietzsche. Tratar-se-a,
obviamente, de uma hipétese, pois ndo h& como identificar as razdes precisas que
ocasionaram sua agressao.

Em primeiro lugar, se entendermos a agressdo como uma acdo causal que almeja o
efeito “sair da escola mais cedo”, estaremos inferindo algo que desconsidera as hipoteses
possiveis (que, quem sabe, sejam também forcas atuantes) para que um aluno forjasse um
pretexto para sair antes do horario previsto. Algumas, quica, com 6nus até menor que um
ataque fisico a um colega. A “escolha” pela agressdo, assim, ndo ¢ meramente eventual e
determinista. Utilizo aqui “escolha” entre aspas porque talvez sequer consista num ato
deliberado, mas seja, ao invés, mais um evento que surge como um acontecimento no calor de
uma existéncia resistente — uma existéncia que quer sentir algo de verdadeiro, que insta por
alguma realidade.

Em segundo lugar, tal agressdo ndo é um fato isolado. Ela se insere em um
comportamento que nitidamente é resistente as normas vigentes na escola. Ela € mais uma
dentre tantas atitudes que contribuem na producdo de uma identidade resistente. Logo,
depreende-se que o motivo da sua agressdo nao é constituido apenas de uma causa, ndo ha

como estabilizar a agresséo e o agressor ou 0 agredido. Estabelecer uma causa seria falsificar
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a agressao enguanto acontecimento ou forgar o entendimento de instantes de reexisténcia para
além de escapes, de lapsos de fuga de estimulos repressivos-homogeneizadores.

Um terceiro aspecto que quero destacar € que Roberson destoa dos demais alunos da
escola no turno da manh&. O educando em questdo cursa o 5° ano e € pelo menos dois anos
mais velho que os seus colegas. O detalhe é que, no seu turno, na escola ha apenas turmas de
1° a 5° ano. O turno da tarde € reservado para as turmas de 6° a 9° ano. H4, portanto, uma
diferenca etaria que € um relevante fator que ajuda a condicionar sua diferenciacéo.
Concomitantemente a isso, parece haver um esforco por parte de Roberson para se diferenciar
ao mesmo tempo de seus colegas e dos valores escolares. Em fungdo disso que h& pouco
utilizei o termo “identidade resistente”. A agressdo, assim, também ¢ uma fronteira que
demarca o outro ¢ o eu. Ela “move o sentimento com mais for¢a” e delimita a verdade
(legitimidade) do “eu” (na sua diferenciacdo) e, forjando uma outra légica que diverge
daquela da instituicdo, déa ao “pensamento” com o qual compactua um “sentimento de forga”.
Em outras palavras, a agressdo corrobora uma existéncia possivel que se contrapde a falsidade
do mundo escolar.

Meditar nesse viés porventura pode soar como uma defesa da atitude de Roberson,
mas ndo se trata disso. Tampouco, evidentemente, trata-se de uma condenagdo. Meu papel
aqui ndo ha de ser de juiz, mas de potencializador. Se quisermos de fato pensar na culpa de
Roberson parece mais produtivo que pensemos como o carater condendvel de sua postura
emerge como a criagdo de um novo aluno possivel; um aluno que quer dizer a escola: “foda-
se esse seu ideal de aluno”. Um aluno que ndo quer ser aluno porque sé-lo pressupde assumir
uma esterilidade que ndo lhe cabe: ele é um animal desejoso e frutificador, € um autor de um
novo mundo escolar, de um novo tempo, uma nova (i)moralidade. Obviamente que nao
defendo agressdes no ambiente escolar e ndo creio que seja legitimo se contrapor as normas
da escola de uma maneira meramente (auto)destrutiva, mas uma pergunta que cabe ser feita é:
até que ponto a escola, da maneira que esta estruturada, possibilita modos de resisténcia a sua
I6gica, por assim dizer, menos agressivos que deem vazao a subjetividades destoantes de sua
cultura? Dara a escola margem para que haja meios de fuga de uma existéncia estanque
(escolar, escolastica, comportada...) em prol de reexisténcias? Nesse sentido a transgressdo é
s6 um sintoma de uma doenca quase terminal: a escola ndo consegue sobreviver a pretensa
salide que preconiza para Si € seus usuarios, ela sucumbe a poténcia de criadores que sdo mais

potentes que sua esterilidade homogeneizadora.
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; SICUELA PuBLICY

(LOPEZ, 2013)

A légica da escola mantém Roberson, com 13 anos, no 5° ano do Ensino Fundamental.
N&o bastando ele ter de conviver com a cultura escolar a qual resiste, também ha de conviver
diariamente com colegas menores, portanto geralmente mais imaturos e com valores e
interesses distintos dos seus. Segundo esse raciocinio, seria plausivel pensarmos que o tédio e
descontentamento oriundos da convivéncia for¢ada no ambito de uma estrutura institucional
rija, possam levar Roberson a transgredir certos codigos a0 mesmo tempo como um recurso
hedonista para sentir-se livre deles e, subsequentemente, usufruir da liber(t)agdo ° da
instituicdo mais cedo do que o previsto. Nesse viés, a permanéncia na escola assemelha-se a
uma “tortura” ou a uma “provagdo de paciéncia”. Ver-se livre da instituicdo ndo parece ser,

contudo, o Unico motivo de suas transgressdes e, como aqui foi defendido, ndo caberia reduzir

5 Aqui me vali desse recurso porque o natural seria o uso da palavra “liberagdo” (extingdo de obrigagdo), mas
devido a natureza do argumento desenvolvido nas linhas anteriores a palavra “libertacdo” (ato de libertar ou
libertar-se) talvez fosse mais cabivel. A manutengdo da dualidade, entretanto, pareceu-me ser mais condizente
com a analise que eu vinha empreendendo.
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0 evento analisado a uma atitude que objetiva um efeito isolado. A interpretacdo da
transgressdo como afronta ao cddigo no seio da instituicdo repressora com o objetivo de fruir
de uma liberdade efémera, assoma-se como uma hipotese plausivel, mas o ato ndo pode ser
compreendido como a luz de uma dindmica determinista. Em sintese, o fato € que ndo se pode
pensar a agressdo de Roberson como uma causa tendo em vista um efeito meramente
pragmatico. N&o parece ser um ato puramente da razdo e, mesmo que o fosse, a redugéo dele
a um efeito seria demasiado simplista.

Como declara Paul Willis (1991, p.235), “na melhor das hipdteses, a vida cotidiana [e
0 cotidiano escolar é uma das suas facetas para os estudantes], como a arte, é revolucionéria.
Na pior, ¢ uma prisdo.”. Embora Willis (1991) esteja se referindo a estabilizacdo da estrutura
de classes na sociedade, tal estado de coisas parece aplicavel aos mecanismos de
inclusdo/exclusdo e legitimacdo da (in)aptiddo dos estudantes na escola — seja para a

assimilacdo da importancia da sociabilidade seja para a apreensao de saberes especificos.

(BENOHOUD, 1994-2002)

Pedro Goergen (2007) tematiza a busca do prazer — que habitualmente significa a
saida ou fuga dos grilhdes de certas morais e ldgicas institucionais e, mais do que isso, um
ultimo arquejo em busca de vida — presente na contemporaneidade, sobretudo levada a cabo

pelos jovens, tensionando tal intento com a educagdo moral. Para ele,
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E preciso que filhos e alunos estejam convencidos, primeiro, de que a disciplina e a
autoridade sdo socialmente necessarias e, segundo, que a disciplina e a obediéncia,
embora imponham limites aos impulsos e desejos imediatos, sdo vantajosas em
termos da convivéncia civilizada. No entanto, essa argumentacdo é pouco
convincente no contexto cultural em que predomina a eudaimonia®, a busca do
prazer, 0 sucesso e as vantagens pessoais. Ocorre nesse ambiente um notavel
dissenso entre virtude e felicidade. Esta posta, assim, essa Ultima questdo: Por que
praticar a virtude se ela ndo conduz a felicidade? (GOERGEN, 2007, p.757-758)

O dilema trazido a tona por Goergen (2007) reflete o que parece ser o0 maior entrave da
educacdo moral na contemporaneidade. No contexto que observei, Roberson claramente é
tachado como algo muito préximo de um “imoral” ainda que esse termo nao seja utilizado
explicitamente. Ele é 0 que no jargdo do ambiente escolar comumente se designa como um
“aluno-problema”. Antes de tudo, porém, ele ¢ alguém que resiste a disciplina escolar
contraria a “busca do prazer”. Roberson se torna problematico por seu modo resistente de se
mover na escola em quase tudo que diz respeito a postura desejada pela instituicdo de um
aluno. Ele falta muitas aulas, chega atrasado a outras tantas, agride colegas fisica e
verbalmente, comumente conversa durante a aula e, durante o futebol, parece tirar vantagem
de sua idade mais avancada e maior envergadura para acintosamente fazer valer sua forga
diante dos demais jogadores.

No entanto, curiosamente, seu melhor amigo na escola, Gilson (o “repetente” que
senta a seu lado na sala), é aparentemente um sujeito tranquilo. E possivel de se notar isso
inclusive nos mecanismos de resisténcia por ele utilizados. Perguntei em dada ocasido a
Gilson porque ele ndo jogava futebol com os outros no periodo reservado a educacéo fisica’ e
sua resposta foi: “eles sdo muito ‘fominhas’, professor”. Na opinido de Amélia, “para um bom
relacionamento € necessario regras de boa convivéncia até porque estamos tratando com
criancas e formando cidaddos”. Refletindo de acordo com essa perspectiva, Gilson opta por
uma conduta “anticidadd” ainda que muito distante de poder ser considerada “imoral”. Ele
exime-se da participacdo. Ndo obstante, essa abstencdo, na escola, também pode ser
interpretada como estratégia de resisténcia. Isso porque Gilson acaba por se privar do

exercicio da virtude se levarmos em conta que se espera do cidaddo a participagdo, por assim

0 termo grego designa a qualidade de “ser habitado por um bom daimon”. Traduz-se, de maneira geral, por
“bem-estar” ou “felicidade”. Etimologicamente, deriva-se das palavras gregas eu (bom) e daimon(espirito). Para
Aristoteles a eudaimoniaera o objetivo da filosofia pratica e poderia ser atingida por meio de uma vida centrada
na virtude (cf. ARISTOTELES, 1999). O uso de Goergen (2007) do termo, portanto, se considerarmos a visio
aristotélica, ndo deixa de ser um tanto paradoxal. Fica claro, no entanto, que autor reconhece que na
contemporaneidade a “busca do prazer” estad dissociada daquilo que Aristoteles (1999) entendia por virtude.

"As aulas de Educacdo Fisica se resumiam a atividades livres no patio sem intervencdo de um educador fisico,
por conta disso, utilizo neste momento o termo com letras minGsculas.
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dizer, nos atos sociais da pélis. No que diz respeito a educacdo moral, se espera do estudante
que se quer educar para ser cidaddo, analogamente, a participacdo nas atividades da sua
. turma. Quer-se que os alunos

; participem e que tenham uma “boa

_ convivéncia” para se tornarem

cidaddos. Logo, ndo tomar parte
numa pratica que se almeja ser
coletiva é fazer o contrario do que
se considera pertinente a educagdo
moral do estudante. Os jogos séo,
reconhecidamente, alternativas para
exercitar a  importdncia  da
existéncia de regras e leis
compartilhadas, sobretudo com as
criangas. Privar-se de tais praticas,
portanto, € boicotar a didatica
moralizante menos vertical da
escola. Isto é, no modelo de escola
que se tem, 0s jogos representam
quicd as Unicas atividades em que

hd possibilidade dos proprios

(BENOHOUD. 1994-2002) educandos estabelecerem normas
entre si. Se a conduta de Gilson ndo ¢ explicitamente “imoral”, pode-se dizer que tem
qualquer coisa de uma intencionalidade imoral tacita e talvez até inconsciente, uma vez que a
formacdo do sujeito moral pressupfe a constituicdo de um individuo capaz de julgar seus
préprios atos e 0s atos dos outros por meio de certos parametros que sdo estabelecidos a partir
do trato coletivo. Para bem julgar, convém o exercicio do julgamento. Gilson julga os outros
como “fominhas” no futebol, mas a sua absten¢do do jogo representa uma resisténcia ao que a
escola espera de um sujeito moral em formag&o: o exercicio do convivio. A educagdo moral,
implicita na logica escolar e em seus codigos e ritos, pressupfe a participacdo e 0 convivio
gue, uma vez que respeite minimamente e se dé dentro de certos principios estabelecidos
pelos dogmas escolares, representa o proprio exercicio da sociabilidade. O convivio social,

por sua vez, ndo existe sem um contingente minimo de principios de moralidade e civilidade.
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A abstencdo do exercicio de sociabilidade apresenta-se, assim, como uma maneira de se opor
a pretensdo moralizante das préticas escolares. Gilson, em sua conduta antiescolar, escolheu
se eximir de jogar futebol com os colegas. Roberson ndo estava mais na escola aquela altura,
havia sido mandando para casa por agredir um menino durante o recreio.

Optei por relatar o caso apenas desses dois alunos porque, na turma observada, séo
eles que notadamente de algum modo acabam sendo rotulados na escola como estudantes
resistentes. Sao “problemas” por serem ‘“repetentes” e, pelo que pude notar, carregam esse
estigma na instituicdo. Ainda que haja uma série de outros episodios de resisténcia
envolvendo outros sujeitos, aqueles em que Roberson esta envolvido costumam receber um
tratamento diferenciado. Geralmente sdo subversdes consideradas mais graves € mesmo nos
casos em que se trata de uma falta leve, o histérico de Roberson parece ser lembrado e
ponderado. Como reincidente, os julgamentos que incidem sobre seus atos comumente séo
mais rigorosos. Nas palavras de Amélia, ele “ndo tem jeito”.

Roberson e Gilson acabam se destacando e sendo vistos como “anormais”, isto &,
contrarios a norma. Cabe ressaltar que mesmo que o comportamento de resisténcia de Gilson
seja muito mais discreto e tido como menos violento, ele também carrega um estigma de
resistente. Certamente o fato de ser amigo de Roberson também potencializa a desconfianca
tida em relacdo a Gilson. A velha maxima “diga-me com quem anda que te direi quem és”
acaba por funcionar como um critério de julgamento dentro da instituicdo. Em segundo lugar,
ele também tem um historico de resisténcia que passa, inclusive, por suas reprovacoes.
Segundo Amélia, ndo ha relatos de comportamento violento por parte de Gilson. Pelo menos,
“nada fora do normal” no que se refere a agressdes fisicas. “No maximo empurrava um colega
numa discussdo”, conta Amélia. Nao obstante, de acordo com outras educadoras da escola
gue a preveniram com relacdo a alguns alunos com os quais ela trabalharia no ano de 2014 (os
quais seguiu acompanhando em 2015), no passado Gilson costumava oferecer bastante
resisténcia para realizar as atividades e “bagungava” muito durante a aula. Esse tipo de
comportamento de sua parte ndo ocorreu nas duas semanas em que estive observando a turma
e, segundo Amélia, “apesar do jeito malandro, ele tem realizado as atividades” e se mostrado
participativo e assiduo em sala de aula. O problema da falta de assiduidade também houvera
sido apontado pelas colegas de Amélia como uma caracteristica de Gilson em anos anteriores.
Ela mesma reconhece que o comportamento de Gilson e sua assiduidade melhoraram muito
de 2014 para 2015. No inicio de 2014, de acordo com a educadora, ele se envolvia com

frequéncia em discussdes com colegas e era mais “mal-educado”.
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E possivel ainda fazer algumas consideragdes que visam a ponderar os objetivos aqui
langados e o problema a que me propus investigar levando em conta 0s casos desses dois
rebeldes que serviram de substrato a minha rebeldia. A pergunta pela maneira como ha
resisténcia aos principios morais na escola, em principio, acaba dando vazdo a uma espécie de
resposta que néo traz a moralidade como aspecto central. A resisténcia parece se direcionar
mais nitidamente aos rituais formais e institucionais tipicos da escola. A oposicdo a
moralidade reside, no entanto, enquanto aspecto inerente a resisténcia de modo mais ou
menos consciente, dependendo do caso. A dindmica institucional expressa em um conjunto de
normas técitas ou explicitas representa, pois, um ponto central da educacdo moral. O
comportamento que se espera dos estudantes (e que se quer que eles “levem” para a
sociedade) deve prezar pelo convivio harménico e se calcar nos principios da democracia bem
como nos valores de honestidade e justica, por exemplo. Quer-se, em outras palavras, formar
cidaddos a0 mesmo tempo participativos e idoneos. Essa formacao pressupde o exercicio do
que se entende por cidadania no ambito escolar. Nesse sentido, a abstencdo ao exercicio da
cidadania (ainda que ndo seja um ato imoral, como fiz questdo de frisar aqui mais de uma vez)
na escola representa também uma oposicdo a educacdo moral que ali se quer forjar. Dessa
maneira, as condutas que podem ser identificadas como detentoras, digamos, de um intuito de
imoralidade adquirem matizes de “oposi¢des conscientes” de individuos especificos — aqueles
ja estigmatizados na cultura escolar como opositores ou com um reconhecido histérico de
subversdes (comumente os “repetentes”). E preciso que fique bem claro que a conduta de
Gilson, por exemplo, ndo ¢ considerada “imoral” pelos sujeitos da comunidade escolar, no
entanto, se opde em certa medida aos pressupostos da educagdo moral pelos motivos que ja
foram enunciados.

E importante também salientar que particularmente na turma de 5° ano observada n3o
foi possivel notar rituais de resisténcia de um grupo especifico que pudessem ter sido aqui
analisados em termos de mecanismos de
oposicdo a educacdo moral. Nesse sentido, “Resistir a um processo de

pode-se dizer que os meios de resisténcia homogeneizacao, de prescricao do
identificados se assemelham muito mais a0~ CEIO € errado, do bem e do mal, €
forcar a abertura do maltiplo no
enclausuramento da norma, é
inventar a partir do fora sem sair
de dentro, € criar autocriando-se.”

que Fernandez Enguita (1989) designa
como sendo negativas de dissociagao, isto
é, oposi¢oes individuais e que demarcam o

desejo de aparte do educando da ldgica que
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Ihe é impingida pela instituicdo escolar. Os rituais em que os estudantes adotam uma postura
de “esquina de rua” (McLAREN, 1992) s3o, no entanto, comuns em certos momentos dentro
de sala de aula, sobretudo nos minutos que antecedem a prelecdo da professora e no momento
imediatamente posterior a volta do recreio. Pode-se dizer que eles fazem parte da cultura
escolar e, ainda que ndo correspondam ao modelo de comportamento que se espera do
estudante, foram assimilados pela instituicdo como toleraveis até certo ponto. Eles tampouco
constituem propriamente atitudes que sustentam a formacgdo de uma contracultura escolar,
mas ocorrem num lapso entre o formal e 0 ndo-formal, o “estado de estudante” ¢ o de
“esquina de rua” se imiscuem frequentemente num mesmo rito. ESses comportamentos
antagbnicos que convivem mutuamente nos mesmos rituais se originam justamente do estado
que Turner (1974) designa como liminaridade. Essa qualidade particular de viver na tensdo
entre as forcas de dois dominios bastante distintos também da vazdo a comportamentos
ambiguos. Desse modo, se a ironia do “resistente” aqui analisado ¢ um ato consciente e ajuda
a caracterizar, quase que de forma teatral, uma espécie de personagem, o aluno comportado,

hd uma série de outros comportamentos de _ _ _
“As intencionalidades desses

olhos de texto que aqui e ali te
olham séo a resisténcia textual,
sdo a trans/di-gressdo, sdo a
para recriar seu autor. Eles emergem do  5rca imoralista que (ndo) me é
desejo, do afé pelo instinto de socialidade, de permitida, sdo a maneira sutil de
afetos que ndo querem ser estancados. Esses me reinventar um pouco em
desejos sio a propria vida, desejosa de Mminha escrita e, com isso, me

. . . . 2
imortalidade, desejosa de sempre desejar (¢ reformar.

oposicdo e de posicionamentos contraditérios
dentro de um mesmo ritual que parecem ser

da ordem do inconsciente e que contribuem

desejar a si mesma). O ato de resisténcia, nesse sentido, como defende Deleuze (2003), tem
um pouco de arte. Resistir a um processo de homogeneizacao, de prescri¢cdo do certo e errado,
do bem e do mal, é forcar a abertura do multiplo no enclausuramento da norma, € inventar a
partir do fora sem sair de dentro, é criar autocriando-se. A intencionalidade desses olhos de
texto que aqui e ali te olham sdo a resisténcia textual, sdo a trans/di-gressdo, sdo a marca
imoralista que (ndo) me é permitida, sdo a maneira sutil de me reinventar um pouco em minha
escrita e, com isso, me reformar. Esses olhos também querem, ou melhor, eles proprios séo
quereres, sao flores brutas que ai brotaram a revelia, sdo marcas antagonicas, apéndices de um
resistente como na linda expresséo de Caetano Veloso:
[-]
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Onde queres familia, sou maluco

E onde queres romantico, burgués
Onde queres Leblon, sou Pernambuco
E onde queres eunuco, garanhao
Onde queres o sim e 0 nao, talvez

E onde vés, eu ndo vislumbro razéo
Onde o queres o lobo, eu sou 0 irmao
E onde queres cowboy, eu sou chinés

Ah! bruta flor do querer
Ah! bruta flor, bruta flor

]
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4 Fuga a Revelia

Neste trabalho me propus pensar sobre eventos de resisténcia a disciplina escolar
como movimentos de autocriagdo por parte de seus atores, isto €, encarar esses
acontecimentos como disparadores para 0 pensamento da diferenca. Para tanto promovi
problematizacfes das posturas e atitudes de dois adolescentes do 5° ano de ensino
fundamental de uma escola da rede publica estadual localizada em Porto Alegre. Elas revelam
certa economia comportamental que deixa patente a tensdo entre desejos e poténcias de
resisténcia autocriativa e o peso da norma, da disciplina, da razéo e da estrutura institucional.

A escrita cumpriu com uma proposta igualmente econémica, ora pendendo para a
ponderagdo, ora deixando vazar a vida inerente aquilo que sente no texto. O sentido e o
sentimento. A palavra e a imagem. Ruidos inaudiveis por detrds das mordacas amplificados.
As marcas das proprias mordacas. A estagnacdo e o movimento. Cabresto e caminho.
Afirmac&o caotica e negacdo homeostatica. Um texto-limbo. Orgia de paixao e sofrimento, de
embriaguez e sobriedade, de aprisionamento e liberdade. A face prodiga do parciomonioso.
Voz do Indomavel e mutismo na mansiddo. Culto a deusa Entropia. Frémitos entre tédio e
éxtase. Fastio de ar e sombra, fome de todas fomes. Embrido de uma doutrina profana.
Evocacdo da digressdo. Ode a tudo que seja trans. Rebento multipotente dionisiaco — e que
deseja mais e mais Apolos. Mas hei de fugir daqui para poder findar e, nas proximas linhas,
comportar-me um pouco mais num aprisionamento escolar-académico. Hei de deixar este
paragrafo a solta, livrar-me dele, deixar que ele se livre de mim, torne-se livre e isento da
culpa de meu academicismo por vir. Paragrafo-rebelde, reexistente, expressdo de outro eu que
aqui ndo teria lugar: o avesso da escola, o deseducante. Logo, fujo da propria fuga, a revelia
do quase incontrolavel el divagador e me volto a outra textualidade.

Cabe, assim, salientar que termos como disciplina, moral, racionalidade, etc., ndo
foram aqui devidamente aprofundados, mas, em qualquer caso, fizeram mencéo a nuances de
uma mecanica homogeneizadora levada a cabo pela instituicdo escolar. Ao mesmo tempo a
indisciplina ou a rebeldia ndo foram objetos de uma analise detalhada. Elas, antes, inspiram
uma nio-analise. Explico. Analise® pressupde desfazimento, decomposicdo em partes. Aqui
rebeldia e indisciplina, em contrapartida, sdo poténcias aglutinadoras para se pensar 0
maltiplo, para se pensar uma expansdo do campo existencial por meio de eventos de
reexisténcia. Constituem aqui vetores totipotentes de reexisténcia, isto é, capacidades totais ou

poténcias polivalentes de diferenciacdo por meio do ato de resistir. Elas sdo a fuga a revelia, o

8 Do grego analysis que advém do verbo analyein. O radical ana significa “para cima” e Iyein denota a ideia de
afrouxar, decompor, desfazer.
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desejo impossivel de sair e, diante da angustia dessa impossibilidade, trazer o fora para
dentro, produzir a partir dele, produzir a saida no préprio dentro, tornar a conduta “ali
indesejada” poténcia do proprio desejo, querer fugir e produzir fugas que produzem mais
quereres, querer ser-fora-daquele-mundo, a revelia, porque a norma ja se tornou fatigante
demais e, rebelando-se, querer mais e mais rebeldemente, querer mais e mais rebeldemente
querer mais, querer ser mais menos-norma, desejar o ser-(im)possivel de si mesmo e de seus
desejos. Transgressdo digressiva. Digressdo transgressiva. Uma mancha se alastrando no
pretenso imaculado ideal escolar. Uma nova forma disforme. Artes de arteiros com suas obras
em transito, mambembes. O querer tudo refeito daqueles que “ndo fazem nada”. E 0 que é
resistir sendo a propria tendéncia do Cosmo? Um refazer-se e expandir-se e tender a mais e
mais poder e a mais e mais caos. Um mais a mais em meio aos neutros. Uma faisca de
afirmacdo que nédo deixa de negar. Os rebeldes sdo os apologistas da eutanasia escolar.

N&o ha como sair desta discussdo a ndo ser de maneira fugidia, forcosamente em fuga,
pois seu enredo tende a diferenciacdo perene na medida em que se volta para a vontade de

poténcia, para o desejo de ser mais, de ser muitos, de ser multiplo.
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