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A PROCURA
(Cora Coralina)

Andei pelos caminhos da Vida.
Caminhei pelas ruas do Destino —
procurando meu signo.
Bati na porta da Fortuna,
mandou dizer que n&o estava.
Bati na porta da Fama,
falou que ndo podia atender.
Procurei a casa da Felicidade,
a vizinha da frente me informou
gue ela tinha mudado
sem deixar novo endereco.
Procurei a morada da Fortaleza.
Ela me fez entrar: deu-me veste nova,
perfumou-me os cabelos,
fez-me beber de seu vinho.
Acertei 0 meu caminho.

As Lourdes, Claudias, Flavias, Vanessas, Déboras,
Cristinas, Cristianas e tantas outras mulheres

gue cotidianamente reinventam as suas formas de se
colocarem no mundo.
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RESUMO

A presente tese apresentou como tema de pesquisa 0s atravessdenelaiese e género nos
modos de subjetivacdo de mulheres das classes populares. Tendo comantaahpona
escola publica municipal, a Escola Municipal Bom Pastor — EMBP atpnelia e atende a
mulheres das classes populares, interessei-me pelas namatigas tange as suas relacdes
com a educacdo escolar, apresentando a seguinte questdo de idestigague modos as
mulheres participantes da pesquisa narram as suas relacOes exucacdo e como essas
relacdes sdo atravessadas por classe e género? O neatgrilato foi construido a partir de
entrevistas narrativas ressignificadas, em que as propridenmesiise narram e, com isso,
significam as suas experiéncias de vida, entrelagadas aosgu®ake escolarizagcdo. Para
compor o material empirico, desenvolvi estudos sobre a historia ola,édcus inicial da
pesquisa, bem como das relagbes que as mulheres estabelealimi®esin com esse espacgo.
Fiz incursGes nos bairros nos quais moravam as participamesag@es em diario de campo
a respeito dessas incursbes e de minhas impressdes sobre easstasitr A pesquisa
apresentou um recorte geracional, trabalhando com ex-alunas daa@suopla que tinham
filhos/as nessa escola, bem como com as maes dessas exAlpags. de um referencial
tedrico-metodoldgico que privilegia os Estudos Feministas e de@ &seEstudos Culturais
e os Estudos Foucaultianos por um viés pos-estruturalista, tratxaiine@is categorias classe e
género, buscando pelas experiéncias/modos de subjetivacdo, formaceswvdis e praticas
que posicionavam as mulheres em relacédo a educacédo escolarafigasaapontaram para a
percepcéo da escolarizagdo como um imperativo na vida dessasesiyuthestrando-a como
um modo dé'ser alguém na vida’ E, tanto a realizacdo nesse campo, quatitesacesso”

se mostraram atuantes nos seus modos de subjetivagdo. O coriengkemontou para
mudancas nas formas de compreender a educacao escolar que a @naciEta como um
privilégio de poucos/as, passando a ser um direito, chegando, na d®jadidser percebida
como um imperativo para a insercao social. As contingénciassedizeram-se presentes,
trazendo a maternidade, a sobrevivéncia, as construcoes fanibigemasculinidades e
feminilidades como questdes que interferem na relacdo com acéduescolar. A pesquisa
apontou, ainda, para a invisibilidade/silenciamento das questfes deacodrgue tange a
aproximacao e ao distanciamento da educacéo escolar. Por fimasragnsideracdes finais
sobre a pesquisa e aponto para possiveis novas interrogacgoes.

Palavras-chave:Educacéo Escolar — Classes Populares — Modos de subjetivacdo — Narrativas

- Mulheres



ABSTRACT

This thesis has presented as our research object class and gersdargs in modes of
subjectivation of popular classes women. Taking as initial figldbdic school, the Municipal
School Bom Pastor - MSBP, which has served and serves populagsciasmen, I've
became interested in the narratives in regard to their relagongkih school education,
presenting the following research question: in what ways those nvgaicipants in the
research tell their relationships with education and how thesegonslaips are crossed by
class and gender? The empirical material was built frongniigid narrative interviews, in
which that women tell themselves and thereby create mesmntieib experiences of life,
intertwined to the schooling processes. To compose the empmiratatial, I've developed
studies on school history, initial reseatéhus,as well as the relationships that women have
established/ establish with this space. Incursions have been madeigtiborhoods where
that women lived and notes were made in a daily field notes ab®at ith@ursions and my
impressions of the interviews. The survey has showed a generadmpalworking with
former students of the school field that had children in it, as agelhe mothers of these
former students. From a theoretical and methodological framewatkptivileges Gender
Studies, Cultural Studies and Foucaultian by a post-structuraéstation, I've worked with
the class and gender categories, searching by experienoesdds of subjectivation,
discursive formations and practices that positioned those women tiometa school
education. The narratives have indicated the schooling perceptiem iagperative in their
lives, showing it as a way t@é& someone in lifé And, both the achievement in that field as
a 'failure”, they showd active in their modes of subjectivation. The generatsmialhas
pointed to changes in ways of understanding school education that wamitey as a
privilege of the few and after, was pass to the understandinducagon as a right, coming
up, today, to be perceived as an imperative for social inclusions Ctagingencies were
present, bringing motherhood, survival, constructions of family, masguéind femininity as
guestions that affect the relationship with school educatiion. Tharobsalso has indicated
to the invisibility / silencing of issues of race / color giss regarding the approach and
detachment from school education. Finally, | bring the final coreideis about the research,
pointing to possible new inquiries.

Key-words: School Education - Popular Classes -Modes of subjectivation — Women -
Narratives



ABREGE

Cette thése a présentée comme un sujet de recherche lemenssée classe et de genre
dans les modes de la subjectivité des femmes des classes pspuairprenant comme
champ initial une école publique municipale, la Ecole Municipale BstoPa EMBP, qui a
servi et sert les femmes des classes populaires, Je matstessé par les récits en ce qui
concerne leur rapport avec la enseignement scolaire, emfangiska question de recherche
suivante: qui moyens les femmes participants a la recheaclo@tent leurs rapports avec
I'éducation et comme elles sont traversées par classegehke? Le matériau empirique a été
construit a partir d'entretiens narratifs resignified, que fégsmes se sont racontés et
signifient ainsi leur expérience de vie entrelaces aux, procedesuscolarisation. Pour
composer le matériau empirique, J'ai développé des études surréhideoi'écolejocus
initiale de la recherche, ainsi que les rapports que les ferontedtabli / établissent avec cet
espace. Je l'ai fait des incursions dans les quartiers ou tesppat sont habitées et notes
quotidiennes sur ces incursions et mes impressions sur les wteridenquéte a montré une
coupure générationnelle, en travaillant avec les anciens éléveécdke Iqui ont eu des
enfants cette école, ainsi que les meres de ces anciens. dBwe cadre théorique et
méthodologique que privilegient les études de genre, les étudeltedtet de Foucault par
un biais post-structuraliste, Je travaillé avec les catégdeelasse et de genre, a la recherche
d'expériences / modes de subjectivité, les formations discurstvéss pratiques qui ont
positionent les femmes en rapport avec I’ enseignement scetail@isation. Les récits ont
indiqué la perception de la scolarisation comme un impératif davie lde ces femmes, en
montrant comme un moyeml'€tre quelqu'un dans la vie Et, a la fois la réalisation dans ce
domaine, comme un “défaut” apparait agissant dans leurs modes dgitdjé.e coupure
générationnelle a souligné le changement dans les moyens de mdragieenseignement
scolaire comme un principe que est considérée comme un privilegeeligues-uns, en
passant a la compréhension de I'éducation comme un droit, a venir, aujoutétrelipercu
comme un impératif pour l'inclusion sociale. Classe éventuglisésnt présents, ce qui porte
la maternité, la survie, les constructions de la famille, aedsculinité et de la féminité que
sur les questions qui affectent la relation avec |I” enseignesuelaire. L'enquéte a également
souligné l'invisibilité / silence des questions de race / coeglewe qui concerne l'approche et
de départ de I' enseignement scolaire. Enfin, apporter les congidérdinales sur la
recherche et le point d'éventuelles nouvelles questions.

Mots-clés: Enseignement Scolaire - Classes Populaires - Les modes detisab —
Récits - Femmes



“A experiéncia, e ndo a verdade, é o que da sentido a escrita. Digamos, com Eogeaul
escrevemos para transformar o que sabemos e nao para transmitir o ja sabalgu®a
coisa nos anima a escrever é a possibilidade de que esse ato de esesaraxperiéncia
em palavras, nos permita libertar-nos de certas verdades, de modo anciesxde ser o que
SOmOos para ser outra coisa, diferente do que vimos sendo.”

Jorge Larrosa e Walter Kohan (2014)
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CHAVES PARA AS TRANSCRICOES

As falas transcritas serdao reproduzidas em italico.

Ao longo das transcri¢des das narrativas usarei:

[ ] parainformacgfes sobre o contexto e pessoas referenciadas nas narrativas

Exemplos: [siléncio], [risos]; [filha de...]; [escola na qual estudava]

para tom de continuidade, reflex&o, interrupcéo de fala;

[...] para material suprimido;

*  para trechos extraidos de notas de campo e ndo de transcricao direta de entrevistas

__Quando trago trechos de diferentes entrevistas e/ou de diferentes trechos de uma

mesma entrevista.



APRESENTACAO

A presente tese ndo surge do acaso. Surge no curso de inUmeasstesss,
dissertacbes estudos da mulhejue vém se desenvolvendo, sobretudo, a partir das décadas
de 1960/1970 (LOURO, 1997). Segundo Viamhall (2011), se é a partir de 1970 que as
guestbes de género e sexualidade ganham impulso nas discussfescasaderapos a
Constituicdo de 1988 e, especialmente, a partir dos anos de 1995squeettdes ligadas a
educacdo ganham investimentos, mormente em resposta ao crescimentoviaonentos
sociais e dos acordos internacionais, tais como Metas do Milé@anferéncia de Dachar
Essas décadas sdo marcadas por grandes acontecimentos que &matwsutnadicionais de
perceber e de se construir como mulher, e ainda de se construirncolmer frente a
educacao escolar.

Por acontecimento Foucault (2010) se refere as rupturas ou novidadesrgoante
por instaurar novas formas de regularidades. Portanto, quandsstedos da mulher
invadiram os meios académicos nas décadas de 1960/1970, instaurou-se unaa ruptur
abrindo-se espacgo para novas formacdes discursivas que passaram a prabkesadszicoes
da mulher na sociedade. Outra ruptura observada se deu na década de 198011890 c
aproximacdo dosestudos da mulhermo conceito de género (SCOTT, 1994; 1995),
possibilitando a ampliagcdo das discussdes acerca das construgorsrdeegiexualidade na
atualidade e, com isso, novos modos de se pensar a mulher a pastiaslaonstituicdbes
frente a outras categorias de analise, como raca/cor, ctasak glentidade sexual, dentre
outras.

A presente pesquisa, portanto, é gestada a partir dessas novasdeztpdague
criaram condi¢des para se pensar e desenvolver estudos que nao $alassdm sobre as

mulheres, mas que se desenvolvessem com as mulheres. Dai magdndeneinvestigar e

! Segundo Viannat all (2011), em um estudo na Base de Teses e DissestaighCapes — Coordenacédo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior,zadd em 2009, foram localizados 356 teses e cgSas
sobre o “assunto” educagdo em 1990, e em 2006néstero subiu para 3.695 trabalhos. Com o estudo
“Democratizando o conhecimento: o estado da artbreaénero e educagdo formal como subsidio para a
formulacéo de agendas e ac¢des de politicas governtais e ndo governamentajsalizado nos anos de 2006
e 2007, foram elencados 1.213 titulos e resumastdms, teses e dissertacbes s@uhecacdo formal em seu
cruzamento com as tematicas de género, mulheres ssfpualidade trabalhos estes disponiveis no site da
Fundacao Carlos Chagas <http://www.fcc.org.bruastbnal/>



problematizar os atravessamentos de classe e género nos praessdsetivacdo das
mulheres das classes populares, buscando-os em suas narrativaslagd@ que elas
estabelecem com a educacéao escolar.

Pensando as experiéncias como processo de subjetivacdo (FOUCARRS),
acredito que uma vez nascida na década de 1970, tenha sido tocadappefas e novas
regularidades emergentes nesses periodos. Penso que a minhag@mstitaio pesquisadora
das relacdes de género foi afetada por esse contexto. Namstiéu¢ pesquisadora de género
em um momento qualquer, mas neste em especial, em que venho me f@mandm a tais
rupturas e regularidades.

Criada nos meios populares, eu percebia que as questdes depdagsenavam a
mim e as mulheres com as quais convivia em um lugar de poucapaeao com a educacao
escolar, em favor de questdes outras como a constituicdo defaasimento e criacdo de
filhos/as. Portanto, compreendia que para além das questdes de gémaos posicionadas
também pelas relacbes de classe. Percebia-me em posic@ntdifdas apresentadas por
mulheres pertencentes a classes sociais mais favorecatasrecamente, que tinham como
preocupacado a formacédo académica e profissional. A respei® siesscdo, as feministas
pos-estruturalistas da década de 1980/1990 ja apontavam para a necelssisadefletir
sobre as concepc¢bes universalizantes da categoria mulher, reivindjgarede® campo
académico a utilizacdo do termo “género como uma categdridedanalise”, associado a
outras categorias como classe, “raca” dentre outras (SCOTT, 1995).

Segundo Scott (1995), o termo género vem sendo utilizado pelos/as pesgsfi@adore
para enfatizar o aspecto social das distingdes construidas sobe®oss ressaltando-se o
carater relacional e reciproco deles, ou seja, com a introducdando m® vocabulario
analitico, “as mulheres e os homens eram definidos em termpsotas e ndo se poderia
compreender qualquer um dos sexos por meio de um estudo inteiraepamgels” (SCOTT,
1995, p. 72). Essas mesmas feministas apontavam para a necessidsddratarar a
categoria “mulher” pensando em como classe, raga e género, a@na® categorias, dadas
as relacbes de saberes e poderes posicionavam o0s sujeitos, zenaamos. Dessa forma,
tais categorias de andlise devem ser pensadas como consstuedanganizadoras das

desigualdades de poder. Sendo mulher branca dos meios populares,ianmasnafetada

2 Compreendo classe como um conceito relacionapqsigiona o sujeito no meio social. Portanto o etinale
classe esta envolto a normas e discursos que dizemds, que nos convidam a entrar nos jogos dedera
nos construirmos e sermos construidos pelos/assasr na contingéncia em que vivemos. Este consertd
mais bem trabalhado do capitulo 3 desta tese.

16



pelas questdes de género e classe. Contudo, conseguia e consigerpguee outras
categorias incidem na hierarquizagdo das pessoas, tais coaiooraidentidade sexual,
religido, dentre outras.

Contrariando os discursos que diziam do meu nao lugar junto a um procésso ma
longo e continuo frente a educacgéo escolar, conclui o Ensino Métagistério, atuando
como professora das séries iniciais do Ensino Fundamental. Gradeenr8ervico Social
pela Universidade Federal de Juiz de Fora — UFJF, fiz espacéd em Psicomotricidade
pelo Centro de Ensino Superior de Juiz de Fora — CES/JF e mestradueatéo pela
Universidade Catodlica de Petrépolis — UCP. Neste, abordei asdgsieseferentes a
perspectiva da infancia em relacdo a educacdo em tempo lintegraudo, as questdes
alusivas as mulheres das classes populares e educacédo escsiiame intrigando,
acompanhando, incomodando, tirando-me do lugar. Minhas experiéncias de muthera$os
populares, exitosa na educacao escolarizada, se faziam freawpedi€ncias das mulheres
com as quais convivi durante minha infancia e adolescéncia e quepmBenavam 0S
Mesmos percursos que eu.

Se eu me posicionava como exitosa na educacao escolarizadajtesse @nstruia
em relacdo as colegas de escola e as mulheres do meu cirgliso fpue ndo seguiram pelos
mesmos caminhos. O confronto necessario para romper com um dieuragher que nao
precisava estudar, em posicdo divergente as experiéncias das anigmiliares que se
distanciavam dessa educacdo, foi-me incitando a colocar tal @uestdo objeto de
pensamento (FOUCAULT, 2006a), convidando-me a dar um passo para trRSHAAL,
2008) para ver de outra forma o que parecia tdo “normal” para alanddsr pessoas do meu
meio social. Fui aproximando-me das problematiza¢des dessas questdes.

Marshall (2008) ao discutir a no¢cédo de problematizacdo em Foundidg-a como
um caminho de pesquisa que se aproxima de uma forma de ascese hmdegja, uma
forma de pesquisa em que o/a pesquisador/a se envolve com seu objetsateepto,
interrogando-o “sobre seu sentido, suas condi¢des e seus fins” (ROATJCAO0O06a, p. 232).
Com a problematizacdo, a0 mesmo tempo em que nos envolvemos convoljessade
pesquisa, damosim passo para trasio sentido de nos separarmos de nosso objeto,
estranhando-o, para podermos “refletir sobre ele como um problem&$MALL, 2008, p.
31). Pensando sobre minha pesquisa, venho tragcando esses caminhos: pecoddrizagso
das mulheres das classes populares como um “problema” no sentidgmtgaepor Marshall

(2008), me aproximo dele como uma questdo de interesse, mas, a0 BeHO, Mme
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distancio para pensar nas condicbes e significados da relacdoutteses das classes
populares com a educacdo escolar. Ao longo da pesquisa, venho levambasdeis
respostasem, contudagpresentar uma solucdo para a quest&fiARSHALL, 2008).

Marshall (2008) fala ainda que algo se torna um problema quando randgisées
passam a existir, criando situacdes para que novas posicGaspsefdematizadas, ou seja,
guando um certo namero de circunstancias se elevem e coloquem sota stpdbs que
anteriormente ndo eram vistas como um problema. Tais elementdtame de processos
sociais, econdmicos ou politicos que, segundo Foucault, levam um cepio addnserem
problematizados. Quando penso a questdo das mulheres das classesspepuladucacéo
escolar, percebo que essa relagdo vem se alterando ao longo dos f&enpas.outros
momentos a escolarizacdo nao atingia as classes populares, em nossas diasnak ela ja
€ uma possibilidade. E, se em outros tempos, essas mulheres ndaaaside educacao
escolar como um caminho de realizacdo, hoje ela pode se concestizama escolha
possivel. Assim, dadapmlitica (FOUCAULT, 2006a) atual, € possivel colocar a questédo da
escolarizagcdo das mulheres das classes populares como objetoastieepem®, portanto, de
pesquisa educacional.

Trabalhando em uma escola publica de educacdo em tempo integrategdia e
atende a pessoas das classes populares, a Escola Municipal Bom EASBP, passei a
problematizar as relagbes das mulheres com aquele espaco @ eduncacao escolar. Do
incdmodo frente a essas relacdes, me aproximei do tema de pegguiean como interesse
0s atravessamentos de classe e género nos processos de suagao de mulheres das
classes populares sua vidaescolar.

Afunilando o tema de pesquisa, interessei-me pelas narrativasitheeses presentes
nesse campo, construindo a seguinte questdo de pedgeisgue modos mulheres das
classes populares narram suas relacbes com a educacéo escoleoreo essa relacao é
atravessada por classe e género?

Outro elemento importante que contribuiu para que eu me interessasse
desenvolver a presente pesquisa foram estudos como os de Fulvia Rosgabg). A
pesquisadora trabalhou com dados macros, apontando para as diferenciaséetadeacao
entre homens e mulheres. Em seu trabalho, ela assinala pareuklatiie em analisar os

dados desvelados em um recorte por classe social, dada aepliadarios mesmos na época

® Para dar maior fluidez a leitura, ao longo da fesieutilizar a abreviatura EMBP para me referiEscola
Municipal Bom Pastor.
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da pesquisa. Sinaliza, também, para a necessidade de melhorar osndados e
complementa-los com pesquisas que destrinchem valores e signifitdldioslos & educagéo
escolar por maes, pais, professores/as e alunos/as. Talnaéentetivou a problematizar as
discursividades imbricadas nos atravessamentos entre classleesgénero, pensando em
como mulheres das classes populares vém percebendo a educagioeesslas vidas. O
que procurei fazer foi ir além dos dados brutos e, através devistaise trabalhar com
narrativas das ex-alunas, buscando pelos significados que elasnatéilesiucacéo escolar.
Optando por um recorte geracional, convidei as maes dessas exfdumasomporem o0
campo de pesquisa.

Como apontado anteriormente, meus caminhos de pesquisa foram afetados pel
minhas vivéncias de mulher de classe popular e de minha atuacdo como professocdasm e
que atendem a essa parcela da populagéo, e vieram me constituiegmeaminhando para
uma pratica que busca a desnaturalizacao de regimes de verdadabeigs e poderes que
atuam na hierarquizagdo dos sujeitos (FOUCAULT, 2006c). Refletindce soiomha

constituicdo como pesquisadora, recorro a Corazza:

A “escolha” de uma prética de pesquisa, dentre outrasesfieito ao modo
como fomos e estamos subjetivadas/os, como entramos no jogbetesse

como nos relacionamos com o poder. Por isto, ndo escolhemos, de um
arsenal de métodos aquele que melhor nos atende, mas somos
“escolhidas/os” (1996, p. 125).

Essa citacdo de Corazza diz muito de meus processos de pmquiBartindo de
minhas vivéncias, fui enveredando por caminhos que ndo poderiam ser assépts,
descompromissados. Enquanto me adentrava nesse processo, perceljaegt@ando era
apenas fazer uma pesquisa sobre mulheres, mas era pensaicagdeplde ser mulher nas
classes populares; era pensar nos modos de subjetivagdo, tanto dassnpalfteipantes da
pesquisa, quanto nos meus proprios. Portanto, minha pratica era e é tpaiihiém de
denuncia de poderes e saberes que posicionam as mulheres. Em umetaspectivo,
percebo que ndo havia escolh@griori uma determinada pratica de pesquisa, mas fui me
enveredando pelos caminhos dos Estudos Feministas e de Género,udos Esiturais e
Estudos Foucaultianos, por um viés poés-estruturalista, por eles trabalheom

problematizacbes e ndo com constatacbfes e busca de verdadesptdrada por tais
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caminhos, impulsionando-me a empreender esforcos na dire¢cado das atablgies sobre
0s atravessamentos entre género e classe popular e seus intercursodunata® @scolar.

Na construcdo da pesquisa, as narrativas se mostraram como angssimte
caminho, uma vez que me possibilitaram ouvir mulheres sobre suasucdestacerca da
guestdo em pauta. Dessa forma, busco problematizar as narrdéivax-alunas que
frequentaram a escolEcusda pesquisa, ouvindo ainda as maes dessas ex-alunas, buscando
os discursos e as praticas nao discursivas (FOUCAULT, 197%amtedtem suas construcdes
de sujeito em relacédo a educacao escolar.

Penso que pesquisar com as ex-alunas se mostrou um caminho potente, guea ve
me foi possivel aproximar de mulheres das classes popularessgaeapa por um processo
de educacado escolar, mas que por variadas formas de constru¢c6@&GAULT, 1988)
tém se direcionado para multiplos modos de ser e estar no mund@ntgrde variadas
relacbes com a educacédo escolar. Por meio do relato das ex-@ldesuas maes, tornaram-
se perceptiveis inimeros questionamentos das construgdes de sujeito desses. mulher

Mesmo compreendendo o carater relacional na constituicdo dos géar@tRQ,
1997), direcionei meu olhar mais especificamente para os repddisndas construcdes de
género que influenciam nos caminhos escolhidos pelas mulheres emdauasgolar.
Contudo, as narrativas das mulheres também disseram das constru¢des dos homens.

Segundo Costa (1996, p. 10), “ndo importa 0 método que utilizamos para chegar ao
conhecimento; o que de fato faz diferenca sdo as interrogacdes que sedEmmuladas
dentro de uma ou outra maneira de conceber as relacdes entre saden” . eAssim, busquei
problematizar as relacdes de género gestadas no interior de,fala escola e em outros
espacos de sociabilidade, buscando por saberes e poderes que poESADS rocessos de
subjetivacéo dessas mulheres. O foco foi pensar esses sapedeses e suas afetacfes para
as construcdes das mulheres, procurando agucar o olhar para@ssrdlagénero e classe e
seus atravessamentos com suas trajetorias escolares.

No inicio dessa introducdo, situei a presente tese como um acomtecememeio a
rupturas e regularidades emergidas a partir da década de 1§6hdSeFoucault (2008),
podemos pensar também em acontecimento como relacdo de forcaseegmnmendimento,
pOSSO apontar que a presente tese estaria atuando e sendo coastroiei® a relacdes de
forcas que dizem sobre novas posicbes da mulher e seus modos deagdbjetCom a
pesquisa junto as mulheres, venho pensando nas “taticas”, “estatégidutas na

contingéncia do vivido que dizem sobre suas relagdes com a educegi@n. &s pesquisa
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atua nessa contingéncia, nessas relacoes de forgas quabséeesin entre as mulheres das
classes populares e sua escolarizacdo. Nao se busca um camingxplpceia a relacado das
mulheres com a educacéao escolar, mas persegue-se “0 acaso, drdesecaimaterialidade”
(FOUCAULT, 2010, p. 59) dos discursos proferidos por essas mulheres, queead s
pronunciados, ja atuaram na constru¢ao de sua subjetividade, constituindo-as.

Como forma de tencionar as relagdes de forca, Foucault (2006b) nospacarea
acontecimentalizacdo da histéria, nos convida a perceber a hisgrsaan imanéncia,
entendendo o acontecimento como relacdo de forcas na sua singularidaaleomo forma
linear e estruturada. Foucault (2006b) trabalha a acontecimentalzag® uma categoria de
analise em que se busca pelas singularidades daquilo que senptale Assim, Foucault
pensa no acontecimento como uma “funcdo tedrico-politica de acontedtiracata
(FOUCAULT, 2006b, p. 339), no sentido de desnaturalizar 0 que pode pareegidigtte
para a maioria das pessoas. Como Foucault demonstrou que nao eradente que 0s
loucos devessem ser reconhecidos como doentes mentais, ou que os delifgssges
internados (FOUCAULT, 2006b), o que procuro € pensar sobre a necessidadedstide
que nado é tao evidente que as mulheres das classes populares tenhagarude pouca
relacdo junto a educacao escolar. Anseio romper com as evidéncias sjtilam nesse nao
lugar; busco desnaturalizar saberes, promovendo rupturas, criando salievessobre a
relacdo das mulheres das classes populares com os processos de escoolarizaga

Como estratégia metodologica, desenvolvi entrevistas narrativasir ai@aim corte
geracional, com ex-alunas da EMBP que, no momento das entrevigtas) filhos e/ou
filhas matriculados/as nessa escola e/ou Creche Bom P&uaridei ainda as maes dessas
ex-alunas. Para minha surpresa, por mais que os discursos disdessenretorno das ex-
alunas para a escola para trazerem seus filhos e filhas, apgwas o numero de trés ex-
alunas. Duas delas eram irmas. Portanto, apenas duas maeslaleagxparticiparam da
pesquisa, mas uma delas, por questbes particulares, preferiu néipgraftios caminhos de
pesquisa, uma ex-aluna da EMBP, mesmo ndo sendo mae de alun@elal@/es creche,
foi incluida na pesquisa por ter participado da entrevista junto comajauma das maes de
ex-aluna.

Com o desenrolar da pesquisa, senti necessidade de convidar maisalomaggue

* A Creche Bom Pastor, embora funcione no mesmoipdiee a EMBP, tem sua organizagéo administrativa
independente da escola. A Creche esta a cargo lttas Sociais Bom Pastor - OSBP, entidade ligadaejal
Catdlica, portanto, confessional e sem fins lueostie a EMBP é uma escola publica municipal queifuma no
prédio das OSBP, em sistema de comodato.
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mesmo n&o sendo mae de criangas que estudavam na creche e @uapseséntou uma
trajetoria escolar que poderia trazer importantes componenteprphlamatizar as relacées
de forca e as resisténcias empreendidas pelas mulheres ssss ciopulares frente a
educacao escolar. Essa ex-aluna era apontada por varias pessamsod® da comunidade
escolar como uma pessoa que havia tragcado uma trajetéria difdgierdemais, apresentando
um caminho de maior afinidade e prolongamento com a educacgéo escolae dessa ex-
aluna também foi convidada a participar da pesquisa.

Estas entrevistas foram acompanhadas de notas de campo em gueninhas
inquietacdes, sensacdes, percepcdes e problematizacdes refesesmdrevistas, bem como
minha aproximag¢ao com o campo de pesquisa.

A opcao pelo recorte geracional se deu por desejar problematmaruma
perspectiva historica, os modos de subjetivacdo a que as mulheresangssede pesquisa,
foram expostas, buscando suas experiéncias em relacéo a edesragarizada. Acreditando
em género como construcdo relacional, penso esse recorte combilijgaks de
problematizac6es de diversas formas de se constituir mutimee fis relacdes geracionais, ou
seja, procuro pensar em como mulheres de tempos distintos seueomstiutuamente e
sobre as implicacbes dessas constituicdes para a educacao escolarizada.

Para facilitar a compreenséo acerca da constituicdo do campasdgiespe elaborei

um diagrama com vistas a situar as participantes da pesquisa ness@e:percurs
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PESQUISADORA

Levaniconento, junio & comunidade escolar, acerca das ex-alunas que
eraon mdes de criangas matriculadas na creche e'ou escola, lbous de
pesquisa Encontrel 3 ex-alunar nessa situagdo. Por indicapdo da
comunidade escolar e de pessoas de sug comunidade wna 4% ex-aluna
Joi incluida na pesquisa mesmo nio sendo mée de alune'a

3 epmevistada:
Cliudiz. Tinha

1% enrevistada:
Fanessa. Tinha

2 eprevistada:
Flavia. Tinha

$epirevistada
Criseina. Ndo

uma filha na uma filha na uma filhana tinha filhoz/as.
creshe s um creche, um fithe excola e uma Tinha 23 angs.
filho na escola. de  meses (que filha de § meses Estudants ds
E "tia-trmd " de CORSEENIN vaga é‘ﬂ?ﬁﬂ‘iﬂ aos Administragda
Claudia s na creche) e cuidados da ng UFJF
Débora. Tinha procurapar famdia. Tinha

3] anaz. vagana EMEP a7 angs. Fezo

Interrompeu oz para o filhs :ﬂp.fra'rwa g?’a.

estudos no maiz velho. Enzino Medio.

cursa da antiga Tinha 23 anos.

44zerie. Farouds
estudar por

volta da &§%zarie.

Dong Joana. Mis de
Flavia e maiz 4 fithos.
For questies
DEssodis, ndo quis
participar da
pesguisa.

78 entrevivtada -
Cristtana. Mbe ds
Crizsting £ um filho.
Cursou EJA aré a
antiga 3% zerie. Tinha
i3 anas.

3Cenmrevistada: Lourdes Mis de Clandia =
Disbara & irmmd-mde de Vanessa. Lourdess tinha
4 filhor e § filhas Criow I bmds e 1 imdo,
alem de 3 sobrinhas g 1 sobrinho. Estudou ag
a antiga 4° seris. Tinha 50 anoz.

6% entrevistada - Debora. Ex-aluna
da gscola. Nde tinha fitho/a. Estaua
gravida. Participou da entrevisia
com a mde (Lourdes).

*Os nomes das participantes da pesquisa foramitiiles por nomes escolhidos por elas, para redguires
0 anonimato.
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Neste momento de escrita, revendo todo 0 movimento de pesquisa, posso afirmar que
a tese esta construida com a participagcdo dessas sete muimerssas trajetérias de
constituicdo. No entanto, percebendo que essas mulheres dizem também deja em seus
modos de vida e/ou em suas relacbes com a escola, posso afirrsartiia do encontro de
oito mulheres no espago da pesquisa e de suas problematizacoes.

Assim, organizei a tese construindo o primeiro capitulo trazendo &wgdts do
campo de pesquisa: caminhos tedrico-metodolégicos, a ddcatada pesquisa, 0s bairros
Nnos quais viviam as participantes da pesquisa, uma narrativa Esbeeaerelacdo delas com
a escola.

No segundo capitulo, discuto o quadro conceitual, recorrendo aos conceitos de
modos de subjetivacdo nas teorizacdes foucaultianas, aos de oigssee aos aspectos
sobre a escolarizacdo no Brasil. Nele, delineio as ferraméetanalise, para, no capitulo
seguinte, pensar e problematizar as narrativas trazidas pelas pagiga pesquisa.

O terceiro capitulo é organizado a partir das narrativas eesgetacamentos com a
educacéo escolar, referenciando-me aos conceitos discutidos no capteror. Essas
discussbes sdo enfocadas no que tange a uma discussdo da eclutacé8oeito e como
imperativo na atualidade, passando pela discussdo desse imperativateante nos modos
de subjetivacdo das mulheres participantes da pesquisa. Percebewndidragiénperativos
concorrem com a educacgdo escolar, problematizo questbes refeasnt@ganizacdes
familiares, a presenca doutro, aspectos geracionais, maternidade, dentre outros pontos
trazidos pelas narrativas das participantes.

Por fim, encerro minha escrita, abrindo espaco para outras probksgbatze
campos de pesquisa que podem ser vislumbrados a partir da leitura da presente tese.
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1 A CONSTRUGCAO DO CAMPO DE PESQUISA

Iniciar este capitulo envolve um contar-me e problematizar-me ggntaulheres que
Se propuseram a narrar-se nesta pesquisa. Na medida em queviatantlo-as e, mesmo na
escrita da tese, ia me repensando, aproximando-nos e afastandomossemprocessos de
nos contar. Tratou-se de uma pesquisa de mulheres falando de estpislkeecendo e se
afastando no espago da entrevista, evidenciando os multiplos modos delleet de se
identificar e se distanciar na medida em que fatores comsectasial, percursos escolares,
constituicdo de familia, visbes de mundo e posi¢cdes de sujeito foram sendo colocadas.

Nesse sentido, percebi que no desenrolar da pesquisa os caminhosi que f
percorrendo levaram-me a uma pesquisa-experiéncia em um dupdio sBentneiro por dizer
de minhas experiéncias e as dessas mulheres como processos gietiearam até aquele
ponto do caminho, e num segundo sentindo, de pensar que a investigacdo a que me propus
estava aberta, ndo tinha uma hipotese a se confirmar. Esta fodosteando como uma
pesquisa-experiéncia tal como apontada por Foucault (2009a), como aquela qestana
dada, que nao se chega ao ja sabido, mas que se constrdi ao longo do caminho.

Assim, quando trabalho a constru¢cdo do campo empirico, problematizo dpeo pr
caminho na proposta de um trabalho a ser feito na perspectiva pbgraksta. Havia
tracado, ao longo da pesquisa, um corte geracional: ex-alunas malesak¥as da creche
e/ou escola e as maes dessas ex-alunas. Contudo, na perspédtivantetodoldgica que
trilhei os caminhos ndo sdo pavimentados, seguros, certos, pré-daiesni@a a principio
escolhi trabalhar com ex-alunas maes e suas respectivas moadesenrolar do trabalho
outras possibilidades foram se mostrando, trazendo para 0 campo outras participantes.

Meyer e Soares (2005, p. 42) assinalam que as “pesquisas pos-estagusa
organizam por movimentos e deslocamentos, ao invés de priorizarem osdeoobegada”.
Dai a abertura que o campo foi mostrando: houve convidada que optou portic§mapae
isso, apesar do desencontro, ndo se tornou um empecilho para o desentwmldarieabalho
de campo. Outro fato interessante foi a indicagdo das particigaittepelas comunidades
escolar e do bairro, inclusive orientando-me a procurar pela Unica glenaonheciam da

EMBP que estava cursando uma faculdade. Esse fato tornou-se um pentmasgierado.



Mais uma ex-aluna adentrou ao campo, inesperadamente, e nem poixissadeompor a
pesquisa, como é o caso da filha que acompanhou a mae na entewistanos Labirinticos
(Corazza, 1996) que véao focalizando “suas lentes nos processos e &S, psa@mpre
multiplas e conflitantes, que vao conformando os — e se conformando po&pros
‘caminhos investigativos” (MEYER; SOARES, 2005, p. 42).

Se a principio a pesquisa foi pensada a partir da escola, emocootat as
participantes, percebi a necessidade de sair desse espagficespecientrar no seu entorno,
me lancando a conhecer os bairros em que as participantes da pe®gaisasuas
experiéncias cotidianas.

Assim, nesta sec¢éo da tese, busco narrar um pouco tais caminhoxigiqrirago
a perspectiva tedrico-metodoldgica a que recorri para a el@boragconstrucdo das
informacdes. A seguir, situo a escola que originou a pesquisa. Prossigmdo a minha
aproximacdo com 0s bairros nos quais as participantes moraveivereiavam suas
experiéncias para além da escola. Apos isso, faco um eetaBpeito de como percebi cada
participante a partir de suas narrativas, acrescentando, aindagnpabbacoes dos

significados construidos pelas participantes acerca da ésuadala pesquisa.

1.1 Perspectivas tedrico-metodologicas

Quando penso em metodologia de pesquisa, utilizo o termo em sua fosramali
como caminhos metodoldgicos e ndo como uma metodologia engessada. E@mgotan
caminho que se abre ao novo, as experiéncias do vivido e da pesquisa pyatersde
desenvolver. Os caminhos estdo por se fazer, sdo sulcos, rastfazequnes ao caminhar.
Nada esta dado, o caminho néo esta pronto e quando findado ndo ha comaolpeaiarél
foi desenhado.

Nesse sentido, o que delineio nesta secdo é uma proposta metadojogi foi
construida na pesquisa. Observando pegadas de outros/as pesquisadisresfas Andrade
(2008; 2012), Dal'lgna (2011), Rago (2013), Félix (2012), Meyer (2012), Paraiso),(2012
Meyer e Paraiso (2012), dentre outros/as, percebo a dificuldadéhem das metodologias
tracadas tal qual estes/as a imprimiram. O que € possingpiéar-me em seus passos, em

26



algumas indicacGes de percursos para fazer o meu proprio caminhodd&; @@ que meus
percursos serao singulares, Udnicos, irrepetiveis, dadas as sitagldar de
pesquisadora/participantes, objetos, tempo e espaco de pesquisa, contingéncias.

Como forma de construir as narrativas com as participantes, hieabadm
entrevistas narrativas ressignificadas (ANDRADE, 2008; 2012). Fwigas seis entrevistas,
imersdo no bairro das participantes, e conversas informais comapeds bairro e da
comunidade escolar, além da problematizacdo da ekimmla de pesquisa e anotacdes e
reflexdes no diario de campo. Desenvolvi entrevistas com cada untuatas ex-alunas,
uma com uma mae de ex-aluna e uma entrevista partilhada enfie @e ex-aluna e uma de
suas filhas também ex-aluna da escola, totalizando seteigzant@s, entremeadas com
minhas narrativas de campo e minhas participacdes nas entrendtasdo-me como uma
oitava participante. Participante esta que tem o compromissicqoltico e tedrico de
apresentar e problematizar as narrativas construidas na pesgpgsando com a voz destas
sete mulheres, me colocando como “uma oitava carta nesse barahagdamue se mistura
a dessas personagens” (SELIGMANN-SILVA, 2013).

Seguindo as orientacdes de Félix (2012), elaborei um roteiro de/qersides que
me interessavam e que, portanto, foram elencadas/os para gse péaessem durante a
entrevista, para que eu nao deixasse de fora questdes importaatasppatlematizacao do
campo. Contudo, o roteiro ndo teve a pretensao de fixidez, mas aoigpsg@onstituiu em
um leque de questdes disparadoras para as narrativas, abrindopespagsuntos e questdes
outras trazidas pelas entrevistadas. Algumas, inclusive, tocanaas®intos que eu sequer
havia previsto, mas que foram importantes para a problematizac&antipo. Dai a
ressignificagdo da entrevista narrativa como oportunizadora ld®sreque ao invés de
partejarem respostas prontas e fechadas, se abrem pararacéonde significados entre
entrevistadora e entrevistada.

Assim, a entrevista foi organizada em quatro blocos: 1) Dados ddicdeab das
participantes de pesquisa (nome, idade, grau de escolarizac&pdtas); 2) Lembrancas
de escola 1 (relacdes entre processos de subjetivacao/familia/escoéajibrancas de escola
2 (processos de subjetivacdo escolarizados); 4) Narrando o hopedgsftamparativas entre
0s tempos de escola e como percebe a escolarizacao de hoje), (Apéndice H; I).

De posse do roteiro, me preparei para, a partir dos temas/questéemados, fazer
intervencdes por meio de perguntas nao diretivas, tais como: “Com&?’as®© que vocé

quis dizer quando fala...?”. Fiquei atenta, ainda, aos juizos de valor, conexguoplo:
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“maravilhoso”, “horroroso”, fazendo intervengdes com perguntas do“tipgue vocé quis
dizer com “maravilhoso”? “Fale mais sobre isso”; “Explique mélh® que significa isso
para vocé”? Algumas vezes, fazia concordancias com a cabetiéizawa interjeicées como
“humm...”, “eh?...,” como forma de abrir espaco para que as entoaggpaosseguissem com
suas narrativas.

As vezes, falava mais do que as entrevistadas. Dialogavamos sabrairtklos
assuntos. As entrevistas foram muito interessantes, visto queadarmparticipante ela se
construiu de uma forma. Com algumas, davamos muitas risadas, riasisia@gdes e até de
nés mesmas. Com outras, me condoia das situagfes, me colocava rdalegtevistada,
emocionava-me. E minhas emocg¢6es ndo foram sufocadas na entrevistaeSsgura com
elas; afinal, compreendia que aceitar minhas emocdes e senSnm&at comprometeria o
rigor da pesquisa. Inspirada em Rago (2013), senti-me a vontade @ataswencilhar do
racionalismo e da objetividade cientifica, para operar com aswvalgjgéis, reconhecendo que
as emocOes, as sensibilidades e mesmo as duvidas podem e deywn @ocampo de
pesquisa. O rigor da escrita passa a ser o comprometimenta gendade, ndo com sua
vertente positivista, mas com as verdades construidas no campd, édim@ nos alerta
Paraiso (2012, p. 27), “todos os discursos, incluindo aqueles que séo construidos como
resultados de nossas investigacdes, sdo parte de uma luta paar@sproprias versoes de
verdade”. E uma dessas verdades é que as emocgdes constituemtass sgj@onstroem e
dizem sobre ele.

Compondo as entrevistas, trabalhei com notas de campo em que narsei me
caminhos, bem como meus encontros e desencontros com as participattefies estas
gue se tornaram potentes para a escrita da tese. Como maisfomeante de pesquisa,
percebi que minhas narrativas, seja no momento da entrevista, sejatassde campo,
diziam das minhas interacbes com as participantes. Diziam rnamidéninha vida escolar e
minhas constituicdes de sujeito frente as narrativas das participantes.

O que pretendi com as entrevistas foi ouvir as mulheres, ex-alarescola campo
de pesquisa e suas maes, sobre os significados que elabordvanaielam relacdo a
educacao escolar, mas junto a tais elaboracgfes, falarammadebémilia, sobrevivéncia,
contingéncias. Busquei criar condi¢cdes para que falassem de senisasacomo singulares e
anicos e que pudessem trazer experiéncias e significados produzaosimacdo de si e que
dissessem de seus entrelacamentos com a educacédo escolar. Naocbustiue dados a

partir de perguntas e respostas, mas criar um espaco pafpeagreias que se dao entre
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entrevistadora e entrevistadas e, para além disso, entre mufjuerese constroem nas
experiéncias vividas. Experiéncias intersubjetivas que apresantass subjetividades de
ambas e que nessas intricadas relacdes de subjetividaddsyesgessem as objetividades. O
qgue busquei foi atualizar experiéncias que dissessem sobre regimes desvgudguledessem

atuar nos modos de subjetivacdo das mulheres das classes poputaresus erocessos de
escolarizagao.

Quando escolhi trabalhar com entrevistas narrativas, pensei-asorde f
ressignificada, ndo como um relato objetivado do passado, mas conetatmreécheado de
subjetividades, experiéncias, emoc¢des, sentimentos, com coreses shldor pensei em uma
entrevista estruturada ou semi-estruturada (BOGDAN; BIKLEN, 1999)que se procura
por indicios para compor a pesquisa. Pensei em formas subvertedorasiahalismo
cientifico que se abrissem as experiéncias das mulhetespaaites, em um narrar de si, um
(re)pensar a si mesma na narrativa. E este € o desafionaeqompus: criar condi¢cdes para
gue as entrevistadas se narrassem, falassem de si, se @aTRtMAS narrativas criadas no
espaco da entrevista.

A metodologia foi se construindo ao longo da pesquisa, ndo sa peari, e sO
agora, ao seu encerramento é que se foi possivel tracar whaspercorridos. Tal qual
alude Foucault (2009b, p. 10): “é dificil indicar qual é o método que empireglugao
minha)”, s6 ao final da pesquisa, em um movimento retrospectivo € queeggodstrui-los
na escrita. Busquei pressupostos tedrico-metodolégicos que me oeentessse caminhar.
Havia um rigor, mas os caminhos ndo estavam determinados. SO ateawén olhar
retrospectivo tornou-se possivel vislumbréa-los. Uma vez percorrendo-ose fconstruindo
na pesquisa. Se ao inicio minhas analises eram rasas e ingénaagliando meus olhares,
trazendo autores/as outros/as a comporem minhas analises. Nessetalbpectivo posso
dizer que ndo sou mais aquela que iniciou a pesquisa em 2011, sou outnace pam
mesma em contato com o campo pesquisado. Nesse sentido, penso qu@dizéacta da
pesquisa: fui atravessada por ela, vivi o0 que Foucault (2009b) denomimscdta-
experiéncia, uma vez que nessa perspectiva vamos nos dessubjétiparelonovas
subjetivacbes, nos tornamos outros/as de nés mesmas/os.

A escolha por trabalhar com entrevistas narrativas se depeucepcao de que tal
estratégia metodoldgica vem ao encontro do que pretendia fazer e d@aupo estava me

® O termo dessubjetivacéo é utilizado aqui como vmegsso de desprendimento de si (CASTRO, 2009), uma
experiéncia que transforma o pesquisador, podaitio que ele ndo seja sempre o0 mesmo, que sétraas
com a pesquisa.
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mostrando, que era trabalhar com uma minoria sub-representada nia luBtdel e no
cenario social e politico da atualidade. Por seu carater mimmrigavoz das mulheres das
classes populares € pouco ecoada e sua posicao de sujeito € precariamentdipaolalema

Louro (2012) acredita que a entrevista narrativa deva ser utili@adad quando nos
deparamos com a escassez de outras fontes de pesquisa. Sua irapestangara além da
sua utilizagdo em tais condicbes. Segundo a autora, os relatopaier® e devem ser
utilizados “com destaque, para responder a novas perguntas sobre &miges provocar
novos temas, abrir outras perspectivas de andlise, estabelacéesee articulacbes entre
fatos, sujeitos e dimensdes de um estudo” (LOURO, 2012, p. 23). Ou sé)eagdo das
narrativas ndo deve se restringir aos casos de escassez datumastdeve ser utilizada
para ampliar as problematizacfes do campo de pesquisa, uma vea possadilitaapontar
as formas mais sutis de resisténcias, iluminar lugapesico problematizados pelo/a
pesquisador/a. Permite, ainda, uomanpreensdo mais densabre seu campo de estudos,
além desublinhar relagbes de poder ali presentes (LOURO, 2012), o que amplidiearati
meu interesse por trabalhar com essa perspectiva tedrico-metodoldgica.

Trabalhar com narrativas significa também trabalhar com masnéonstruidas no
momento de constituicdo dos relatos, durante as entrevistas. étarale$te estudo, penso a
memoria referindo-se a um passado recente, num desafio de acioras leosbrancas
préximas. Voltamos no tempo e inevitavelmente entramos em contatexg@réncias que
nos subjetivaram e que ainda atuam em nossos modos de subjetivacathai retnra
memoria nao pressupde pensa-las como marcas de um passado arder@aanente, nem
tampouco com a ideia de tempo cronoldgico, 0 que é mais recente odistaige, que
represente facilidades ou dificuldades, mas em formas muldielescontar o passado recente
em meio a saberes e poderes que atuam na sua organizacéio dogampo presente da
narrativa.

Toda vez que se pensa ou se fala sobre memodria, € inevitavel a referénciadm pass
Para Bosi (1979), isso ocorre porque este se organiza e sengpr@® diferentes e variadas
versoes, de forma que ele esta imbricado tanto na memaria quansidnia lios sujeitos e
dos grupos aos quais pertence. Essa disposicdo entre memoria, passadosede
subjetivagdo em que as partes se interagem tem como uma deossdsligades a
linguagem. Linguagem traduzida em lembrancas narradas que pselenescritas e
problematizadas. Linguagem “ndo mais entendida como ‘espelhovelaninte translicido

de uma verdade anterior, mas como constituidora de verdades, canessdda por vozes
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anteriores” (SILVEIRA, 2007, p. 118).

A memoria traz a tona ndo somente as imagens e percepgdes do passadbéBia tam
diz do presente, ela cria sensagcdes que estdo inscritas nogyresenbmento de criacdo da
narrativa. A escrita da tese e suas analises, portanto, @stéoadas nessas relacoes.
Sensacbes que tém uma forca de subjetivacdo, tanto para as tedtmeyiguanto para a
pesquisadora. Estdo ancoradas em experiéncias narradas peltss sigeipesquisa e
experiéncias produzidas na pesquisa. O entendimento € que a nacetivaliza algumas
discussoes, incorporando a ideia de que a memoaria possibilita qupaderfato narrado se
altere, deslocando-o para 0 momento da narrativa” (ARAUJO; FERNANDES, 2006, p. 18).

A memodria € uma construcdo no presente, de forma nao linear, de sadgas
reorganizado a partir desse presente. Nesse sentido, as msesddriiexiveis, podendo se
reajustar e promover novas leituras do passado em funcdo das viemeesssidades do
presente. “A memadria, como propriedade de conservar certagagoes, remete-nos em
primeiro lugar a um conjunto de func¢des psiquicas, gracas asogbamem pode atualizar
impressdes ou informagdes passadas, ou que ele representa ssatagalLE GOFF, 1990,
p. 423). Pode-se, entdo, afirmar que o passado depende parcialmente de, presartiida
como legitimo. “Pois que a historia € duracdo, o passado é ao mesipo passado e
presente” (LE GOFF, 1990, p. 51).

No sentido de nao cair no ceticismo em relacdo a utilizacamataativas como
fontes de producao de informacdes de pesquisa, acredito ser antremya pesquisador/a
pensar o passado como uma producdo da memdéria pensado a partir do piresemderativa
do passado entrelacada com enunciados do tempo passado e outros que anrexploca
presente. Junto ao tempo histérico e cronoldgico, vai-se entrelacangi@oadectempo como
duracdo, “de tempo vivido, de tempos mudltiplos e relativos, de tempos \gudjeti
simbdlicos” (LE GOFF, 1990, p. 14).

Ou seja, vive-se 0 presente, mas este tem outras dimensdée® quepramente o
instante do vivido. Assim, nossas memarias sdo contaminadas por wreadeitpassado a
partir do presente e uma leitura do passado e do presente pecpeasde um futuro em que
se acreditaNessa perspectiva, perpassam a constru¢do da memoria o passadté e
idealizac¢des de futuro.

Portanto, as pesquisas que recorrem as narrativas para producaesiedordevem

buscar objetividade, mas trabalhar com modos de objetivacdo e subetiF&UCAULT,
31



hY

2006d) para que as problematizacbes sejam sensiveis a pluralidadecatidades
pesquisadas. Foucault (2006d) demonstra que os modos de objetivacao e subjeiivagi
dao em separado; estdo implicados em jogos de verdade. O sujeiteepadigetivado por
saberes que dizem sobre ele, mas também em uma leiturdgad#sd ética e a estética da
existéncia. Assim, ele se constroi, se subjetiva em meicea saberes. A subjetivagcéo seria,
entdo, “a maneira pela qual o sujeito faz a experiénciardesno em um jogo de verdades,
no qual ele se relaciona consigo mesmo” (FOUCAULT, 2006d, p. 236).

Recorrendo as narrativas para informacdes de pesquisa sobre mualbexdiso ser
interessante discutir as constru¢des de género em relac@omésias individuais e coletivas.
Faz-se importante seguir em dire¢cdo a uma critica descorstias relacdes de poder-saber
que instituem determinadas verdades acerca de homens e mulheaesiateigsde género.
Assim, os sentidos atribuidos aos géneros devem ser problematadosconstrucoes
sociais e contingentes que posicionam homens e mulheres, a patagdes historicamente
erguidas, de forma que os discursos e praticas que constroem gidijesve memorias
criem verdades entre a historia pessoal e a coletiva. A meimdgpartanto, construida em
meio a multiplas identidades e produtora de inUmeras outras pdssibgdide construcdo de
Si.

A incorporacao das narrativas como fonte de pesquisa vem sendodiegialerando
sua dimensao analitica, compatibilizando-a com as mudangas coscétuailadas pela
perspectiva pos-estruturalista, na qual se defende que elas saaidassté partir das
experiéncias dos sujeitos, mas também na relacdo com o/a pesdaishh entrevista
narrativa, entrevistador/a e entrevistados/as estdo implicadamstucao das informagdes
de pesquisa, ndo se busca neutralidade e objetividade, mas ao corgréaeita as
subjetividades como interferindo ativamente na construcéo dessas informacoes.

O uso de narrativas acena para uma nova forma de analise desspsohistoricos
como experiéncias e construgcdo social dos sujeitos. Percebido fdessa a narrativa
“acrescenta as fontes tradicionais e aos fatos, minimamenmtgpramdos, versdes
diferenciadas acerca de uma determinada pratica social ou ame@mento, nao
significando uma exaltacdo biografica e sim uma construcdo ibasto(ARAUJIO;
FERNANDES, 2006, p. 16).

As narrativas desenvolveram-se em busca de tornar politico o qeecemtde foro
intimo, privado, pessoal, subjetivo, levando-se em conta “a politizacacerdasdes,

sentimentos, relacbes pessoais e lacos familiares” (ARBABERNANDES, 2006, p. 18),
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valorizando “as experiéncias pessoais e a troca dessas egpaiiélden). Assim, as
entrevistas narrativas podem e devem criar espacgos para gupeagncias cotidianas nela
ecoem, deixando que as emocfes construam as informacfes de pedmakao ue se
busca é politizar o privado e fazer emergir perspectivas indigidus constroem as visoes
coletivas, é dar espaco para que os modos de ver e sentir fabeen as questdes de
investigacdo e produzam informacgdes para analises.

Segundo Salvatici (2005), através dos relatos femininos, torna-seepassiltecer
dimensdes da experiéncia humana que nao séo apreendidas nos masculinwspdédncia
de se abrir espacos nas entrevistas narrativas para a sulgjetivida modos de ver
generificados. Nao que eles estejam na esséncia dos géneros, mas dadsisLagoes sociais
sobre os corpos, estes sédo levados a compreender o mundo por prismasatitereMas,
mesmo percebendo que as memoérias sdo generificadas, € importaatentae para a
multiplicidade construida dentro da categoria género que dizem daS8egudstclasse, raca,
orientagcdo sexual, religido, dentre outras especificidades vi@dss sujeitos. “O
reconhecimento da ‘pluralidade’ foi (e ainda €) um alerta asguEadores contra quaisquer
assertivas abrangentes nas relacdes entre género e memoris’A(BEL, 2005, p. 32).

A referida autora nos convida, ainda, a pensar as narrativas fesrgoma um coro
de mdultiplas vozes, marcado pela possibilidade de diferencas fund&memt construcdes
“de classes sociais, grupos étnicos, ocupacoes, religides, remideracdes” (SALVATICI,
2005, p. 32). Assim, ndo se pode falar em memoaria de mulheres, mas de memdrias, tdo plurais
quanto se possa pensar que sdo as construcdes de sujeito. Ndo € @basidel ima
narrativa feminina universal, mas em narrativas femininas pluaisum coro de multiplas
vozes”, nas quais “a identidade de género foi complicada por identidedtssse, religido e
nacionalidade” (SALVATICI, 2005, p. 32).

Sobre a construcao das informacdes de pesquisa em entrevistigasarem que se
dao jogos de poder entre entrevistador/a e entrevistado/a, Dal’lgha) (2ponta que o
roteiro de perguntas ndo é um instrumento de extracdo de verdadesymprovocador de
outras verdades criadas no jogo da entrevista, assim percebita wma instancia de
producdo de verdades, de significados complexos e multiplos. Nessi®,seédb se deve
pensa-la como um simples instrumento de busca de informacfes, mas@digos para que
o/a entrevistado/a construa discursos numa narrativa que fale dessgasdeerdades, de seus
sentimentos, de sua forma de ver o mundo e a situacdo pesquisadavistamnieerativa,

dessa forma, deve ser percebida como um espaco de producéo de sentidos.
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Quanto a preparacdo do/a pesquisador/a, penso que este/a deve se aspaa
entrevista e ndo somente preparar a entr8viddami todo o periodo de estudos e
aprofundamentos teoricos que devem precedé-la, fundamental para quere/estador/a
saiba fazer as perguntas que facilitem ao/a entrevistadl@a de si frente a situacéo
pesquisada. Além disso, este/a ultimo/a deve se colocar numa détedeuta, mas também
precisa estar atento/a ao que é falado para poder intervir coraofanititador/a, fazendo
perguntas problematizadoras e que deem abertura para que o/a adtkvisé narre. O/a
entrevistador/a, quando necessario, deve reformular perguntas, voliaestbes pouco
abordadas, possibilitando ampliar pontos pouco trabalhados, dando apoio e rewibec
em determinadas falas. Deve, por conseguinte, interagir com o/a entrevistado/a

Ao se trabalhar com entrevistas narrativas, é preciso tememe que ao narrar,
as/os entrevistadas/os poderédo ndo fazer um relato linear solrassado e suas memodarias.
O mais provavel é que o facam, (re)construindo e (re)elaborando rosrsps,
acontecimentos e experiéncias de si a partir do momento presknsit@acio de pesquisa. E
possivel que os eventos narrados se desviem e se desloquem a todo o niNdinesgaleve
forcar uma linearidade de percurso narrativo, pois € importanteepratita-lo por ocasiao
das analises das entrevistas. O rigor com a aplicacéo idessenento investigativo talvez
esteja em percebé-la como “portadora de significados, sujegimbaracées subjetivas,
versdoes e interpretacdes feitas de lembrancas, simulagbescimsmies e ocultacao”
(SILVIA; PAULILO, 2008, p. 4) que digam sobre posicdes de sujeito enddos de
subjetivacdo que venham a contribuir para a problematizacdo daSegupssquisadas.
Busca-se por sentidos construidos e ndo por verdades totalizantesvedatdgst, mas por
objetivacdes. Contudo, acredita-se que questdes bem formuladas podbtar fasi
entrevistas, possibilitadas a partir do preparo do/a entrevistador/a.

Silveira (2007, p.118) acena que se torna importante “desestabilizanga ma
funcéo ‘partejadora’ das entrevistas”, que € um evento discursigsig sendo, ndo € um
ato de extracdo de verdades, mas de producédo de verdades nessa dislaursiva. A

entrevista € um elemento discursivo complexo em que estdo implicesapenas

® Aqui faco uma alusdo a afirmacdo de Deleuze (Atdmie de Gilles Deleuze, disponivel em
<http://stoa.usp.br/prodsubjeduc/files/262/1015/kdatario+G.+Deleuze.pdf >) de que ndo se deve mepar
aula, mas preparar-se para a aula. Ou seja, mptente do que preparar uma aula € estar prepaadoa
aula como acontecimento, é estar imbuido de infofeme problematizacdes que possam possibilitarautaa
interessante e nem por isso pré-estruturada. $eatle muitos momentos de preparagdo para ter mosneet
inspiracdo para que a aula aconteca. A entre\pstdanto, deve ter esse carater: mais do que elabon
roteiro, pré-fixado, a/o entrevistador/a deve egimgparada para facilitar a entrevista, preparapae
experienciar a entrevista como acontecimento, calgm que toca tanto entrevistador/a, quanto erstizb/a.
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entrevistador/a e entrevistado/a, mas também imagens, ex@tatepresentacdes. A
entrevista ndo € “um fim em si mesma”; ela abarca intiagfie dos enunciados e relacdes de
poder.

Como procedimento de analise das informacfes produzidas nas narratigasj bus
explorar minuciosamente os textos construidos nas entrevistasda fimsibilizar as coisas
ditas e as situagcbes a que as entrevistadas foram expastas,as relacbes de poder
explicitas em tais narrativas, as construcdes de génersse clalas construidas, uma vez
que, através delas, historias sédo escritas e identidades afsidasnente produzidas. O que
persegui foi analisa-las como documentos poderosos, que junto ao congtétaachie
cultural se constituiram em monumentos que diziam sobre producdes ies.suger
monumento, Foucault (2008) define-o como um modo de perceber “os discursos, enquanto
praticas que obedecem a regras” (p.157), com isso, ndo se procarguesesta por tras dos
discursos, mas as condi¢cdes que os fazem emergir, as regras tqueasm possivel de
existir.

Acreditando que os sujeitos sao construidos social e culturalmerdesq@ansos que
0S posicionam, optei, nesta pesquisa, por trabalhar com entrevistdwasma sentido de
problematizar as experiéncias e as memaorias que nos constiqgeant® sujeitos dentro da
histdria. Os discursos nos subjetivam, constituem-se em expesi@ueianos possibilitam ser
0 que/quem somos.

Quando, inspirada pelas teoriza¢des foucaultianas, escolhi trabdthaapgo das
problematizagdes, lancei-me por um caminho que me aproximou dash@igpensamento,
exigindo-me um distanciamento das andlises das representacdes esquemas de
comportamento (FOUCAULT, 2006a). Penso que os estudos foucaultianesitizgaan a
pensar as narrativas das mulheres participantes da pesquitia @apanalise das formacoes
discursivas (FOUCAULT, 2008). Recorrendo a um exercicio de pensamerddita ser
possivel mapear enunciados para problematizar as suas condi¢Oes istEnciax
estabelecendo continuidades e descontinuidades que atuam na posicaoodeeseajaitseus
modos de subjetivacao.

Algumas possibilidades que as entrevistas narrativas podem ek&idde “revelar
aspectos desconhecidos de acontecimentos conhecidos, ressignifitéesga@sda pouco
exploradas, enfatizando aspectos ainda pouco valorizados [...] disputanddasgrossiveis
sobre si mesmas” (SILVIA; PAULILO, 2008, p. 4), surpreendendo tant@esgquisador/a

quando as/os leitoras/es que recorrerem a tese como fonte de espedugiisas. Portanto,
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recorrendo a entrevistas narrativas ressignificadas, busquei por depsnorais que
pudessem ser problematizados e, com isso, fazer emergir agEI®OS atravessamentos
entre classe, género e educacao escolar, ainda pouco explorados nas pesqacsasasiuc
Por fim, trabalhando com entrevistas narrativas ressignifiq@dBRADE, 2008;
2012), tive a possibilidade de trabalhar com sentimentos, significahggilaridades que
constituem subjetividades. Na perspectiva pos-estruturalista ze fsesquisa, tive a
oportunidade de politizar o privado, de operar com perspectivas outras qupenas as
objetividades e racionalidades tdo exaltadas na/pela modernidade s Femiaistas pos-

estruturalistas de fazer pesquisa.

1.2 A escola

A partir de minhas vivéncias de mulher das classes popularessdar® como
professora em uma escola que atende a essas classes, fuem@esando pela relacdo de
mulheres com a educacéo escolar no contexto da Escola Municipalé&Bton PEMBP. Se a
principio ndo sabia, ainda, que recorte escolheria para a pesquisagdesemmlar da mesma
optei por trabalhar com ex-alunas-maes de criancas que estudavsanesesla e suas
respectivas maes, portanto, definindo que a EMBP seria 0 meu cengeEsquisa. SO mais
tarde é que pude perceber que a EMBP né&o seria o ldnic® mas um deles. Dessa forma,
passo a descrever essa escola como um lugar de encontro com as participantesda pesqui

Meu encontro com a EMBP se deu ha mais de vinte anos. Ainda moravasz@am
pais e irmaos. Tinha, na época, 24 anos. Trabalhava com uma tuEdaddeéo de Jovens e
Adultos no periodo da noite, e como pretendia fazer uma especialpagdra oferecida
nesse horario, pedi minha transferéncia para o turno da manha. Estictcdio, a Unica
condicdo posta era que a escola ficasse perto de minha casa aleftésié acesso. Estava
aberta ao novo, ndo exigi modalidade de ensino, faixa etaria dasasrimada de especial.
Diante do pedido, uma funcionéaria da Secretaria de Educacdo me jigoguatou se eu me

importaria de ir para uma escola convenfafidante de meu aceite, me informaram que eu

'A Secretaria de Educagdo apresenta, em seus quadgasnas escolas conveniadas através de parcerias
publico/privado. No caso da escola em questéovédrde um regime de comodato, a entidade ObraaiSdad
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iria trabalhar com uma turma de Educagéo Infantil que funcionava encreéche. Continuei
acreditando que estava tudo bem e aceitei a designacéo @rereche que, a principio,
sabia apenas que ficava no bairro Bom Pastor, de classe nméddiaealta, proximo ao que
eu morava.

Comecei, entdo, a perguntar para as pessoas sobre a refmitg se conheciam ou
se sabiam como era o trabalho desenvolvido por 1&. Mas ndo consegui gafmrabguma.
Meu pai, entretanto, sabia onde ela ficava e falou que me lexéria. Subindo as ladeiras
que conduziam & escola, meu pai, pensativo, proféfiu hdo concordo com essa histéria
de creche... As mulheres vao colocando os filhos la e esquecem quantosfiGamas&a com
eles em casa, vendo o trabalho que da, talvez tivessem menodAiitittashoje me pergunto
por que ha mais de vinte anos essas palavras ndo me saem da Sakegpe elas me
incomodavam ja naquela época? Concordava com elas? Sentia-me gangséa mulher?
Por ser mulher pobre? Ou porque minha mae, tendo cinco filhos, satabalit’ que dava?
Ou é porque, desde aquela época, as questdes referentes a siuagd@ther jA& me
impacientavam? Punham-me a pensar? Acredito que seja isso.

Subindo aquelas ladeiras e ouvindo 0 que meu pai dissera, senti ustandiepiei
pensando que posicdes de sujeito sdo essas que enquadravam as noattoeasspeincipais
responsaveis pela geracdo e criacdo dos/as filhos/as. Fiquei penaandpabilizacdo das
mulheres das classes populares, que, para muitos, ndo deveriarntot#asdilhos/as. Fiquei
pensando em minha propria mée que teve sete gestacdes e desiddhosias que viviam
em situacdo de privacdo de recursos financeiros e acesso adewg@s. Fiquei pensando
na situacdo de minha mée que mesmo nao desejando tantos filhos/asnseguia/sabia
evitd-los/as. Que construcdes de sujeito posicionam as mulheretasisss populares de
forma a serem culpabilizadas pela situacdo em que se encontram?

Chegando a escola/creche, me deparei com muitas mulheress \¢éaacas
circulando entre elas. Muitas dessas mulheres com varios fghddlatas delas jovens. A
maioria trazendo no rosto, no corpo e nas vestimentas, marcas de unsafudig dura,
castigada. Eram mulheres que me tocavam, que me traziam leasbcengnfancia dificil,

mas que, de certa forma, me provocavam um distanciamento por acpgdpatentemente,

Bom Pastor disponibilizava o prédio e a Secretdeidcducacio se responsabilizava pelos profissiaoam
professores/as, coordenadores/as, diretor/a, atistasl profissionais dos servicos gerais para gescala
pudesse funcionar.

® Como apontado nas chaves de transcricéo, utildmbolo “*” para marcar que essas falas foramperadas
de conversas e anotadas no caderno de campoantporido se referem a transcrigdo de entrevistas.
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que naquele momento me encontrava em uma situacdo mais confortavel que a delas.
Passados mais de vinte anos vivenciando aquele espaco, lancei-me pesguisa
nessa escola, junto a essas mulheres. Entéo, iniciei os trabatedgaado que conhecia tal

lugar. Comecei o texto inicial desta tese com a seguinte frase:

Quando elejo como campo de pesquisa a Escola Municipal Bom Pastor, o
faco, como j& relatei, por conhecé-la e por esta me instigaramioqu
pesquisadora interessada nas questbes de género e, dentro disto, sob
aquelas referentes as mulheres das classes popularesa plgjsaber das
imbricadas relacdes de mulheres que, discursiva e nao diaouegte sdo

ali produzidas.

Em encontros de orientagdo, meu orientador p0s em xeque talguaspara mim
estava téo certa, tdo verdadeira, tdo legitima. Ele perguntd/ncé“conhece essa escola?
Tem certeza disto? Bom, de qualquer forma, eu te convido a desconfiar do gaereddé
conhecer...”"Bom... como assim!? Como nao conhe¢o? Convivo nessa escola ha mais de vinte
anos, pensei eu.

Sai da orientacdo refletindo sobre esse conhecer. Junto a impléagiientador,
fiquei pensando numa palestra proferida por Carlos $kéan que fala da diferenca entre
trajetérias e travessias. Segundo ele, fazemos varios tragjetowsso dia a dia; estes,
contudo, continuam sendo apenas trajetos na medida em que ndo nos toemtidmaes se
converterem em uma experiéncia que nos atravessa, que nos atinges derea a pensar
sobre o acontecido. Ja a travessia é se deixar tocar duraajet@; & deixar-se atravessar
pelo acontecido.

Diante dessas provocag0Oes, tanto do orientador quanto de Skliar, penms@ihess
verdades. Por estar na escola ha tanto tempo, pensei conhecé-la depacteditar que o
caminho agora seria apenas o de escrever sobre o sabido e p¢sauasas mulheres que
por ali passaram para trazer outras verdades para compor ldgsse interim, me desarmei:
até que ponto deixei-me atravessar pela EMBP e por aquelas rmudnerelurante os dias,

semanas, meses e anos cruzaram o meu caminho? Vivi junto a tE#&s ou travessias?

® Dr. Carlos Skliar (FLACSO - Argentina): Palestrafprida em uma Mesa Redonda, no dia 20 de agesto d
2012, as 14h00min, no Centro de Formagdo do PmfessSecretaria de Educagéo de Juiz de Fora sinead
Av. Getllio Vargas, 200 — Juiz de Fora. DebateBorMaximiliano Valério Lopez (NEFPE-UFF)
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Quando vivi momentos de trajetos? Quando fui atravessada pelo vividoQuétgonto
problematizei o meu trajeto na EMBP? Até que ponto olhei parad@é&uperficie e procurei
os discursos e as condicdes de emergéncia dos discursos sustentadidiBPrraBHafim,
muitas perguntas, que ao serem construidas em mim, demonstrarundesoonhecimento
em relacdo & EMBP enquanto espaco problematizado, objeto de pensamento.

Meyer e Soares (2005), no textdddos de ver e se movimentar pelos caminhos da
pesquisa pos-estruturalista em Educacao: o que podemos aprender compartie @ — um
filme” faz uma analise do filmela fate ignoranti”em que s&o problematizadas questdes da
pesquisa poés-estruturalista. Na trama do filme, a personagem ArdPds,a morte do
marido, Massimos, encontra no verso de um quadro uma dedicatériasaracele. Frente a
inscricdo, Antonia sai a “pesquisar” a vida secreta do marido com uma hipdtiesestica a
certeza de encontrar uma amante. A certeza era tamanhean peel écaminho de pesquisa”,
ela se depara com outras verdades que nao enxergava, custaretileir a hipétese inicial
para conseguir ver o que o “campo” lhe mostrava: o marido tinha umteggneando uma
amante. Meyer e Soares (2005) recorrem ao filme para reftetio os caminhos podem
elucidar os encontros e desencontros que enfrentamos frente as sosibas eUtilizando-se
do recurso ficcional, falam das situacdes problemas, mas tambsgaftam as colisbes e o
“absolutamente inesperado, de respostas a principio ndo procurdeaseos problemas”
(MEYER; SOARES, 2005, p. 28) que vamos encontrando. Meyer e Soares (2005) nos
convidam ao inesperado na pesquisa, a nos abrir ao novo. Nada esta dade cbiaghecido.
Tudo estéa por se conhecer.

Assim, passei a perceber a EMBP e as mulheres daquele espag um campo de
problematizacbes que poderiam trazer respostas mdltiplas, corgggerdsperadas. Do
mesmo modo, passei a perceber que ndo conhe¢o o campo de pesquisa, estou por conhecé-lo.

Diante desse texto de Meyer e Soares (2005), me preocupei mustccona a
provocacdo de meu orientador e com as colocagdes de Skliar. Até qoeepatinheco a
EMBP? Até que ponto eu devo (des)conhecé-la, estranha-la, me distincjae acredito
conhecer para me abrir ao novo, para ver o que ainda nao havia me atravessado@xassa refl
me trouxe um “frio na barriga”, um “perigo a enfrentar” (FEER, 2007). A “certeza’ da
davida. Sei que em alguns momentos fui atravessada pelo vivido, mambént que em
muitos outros apenas passei pelos acontecidos. Conheg¢o as mulheresfegaent pela
escola/creche? Como me deixar atravessar por elas?

Desconstruindo a frase inicial que abria a se¢do desta tese,dmmsque quando
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elejo como campo de pesquisa a EMBP, o faco porque este ma ergfiganto pesquisadora
interessada nas questfes de género e, dentre essas, aquelagsaisrmulheres das classes
populares. Elejo-a por desejar conhecer e problematizar asdasicelacdes de mulheres
que através de discursos e praticas se produzem e sédo ali produzidas.

Buscando (des)conhecer a escola, mergulhei em atas de reumsi@®stog de
fundacéo, legislacdes, entrevistas diversas e construi umasahdé&criacdo do referido
espaco que remontava a década de 1960, com a formacdo de um Clube degdféesdo
pelo voluntariado catdlico, que deu origem as Obras Sociais do Boon P&3EBP. Esta se
incumbiu de iniciar o funcionamento de uma creche e um prendncio de cote e tempo
integral, através de parceria entre o voluntariado e a Rrefeié Juiz de Fora, mais tarde foi
municipalizada, vindo a se tornar a primeira escola de educacaenepo integral do
municipio de Juiz de Fora.

Com o desenrolar da pesquisa, percebi que a histéria da estotmdaletalhada e
aprofundada como havia organizado a principio, auxiliava pouco na constengbdagtese.
Dessa forma, optei por trazer para o corpo da tese apenas desaspais relevantes da
historia e que, de uma forma ou de outra, contribuiriam para a proldagdatidas narrativas
das mulheres entrevistadas.

Assim, retomando os caminhos que precederam a criacdo da esdelzdai pelos
documentos e entrevistas a década de 1960. Sob as gragas do desenvoldpreasscom
um cenario local de desaceleracdo econdémica da cidade, uma sembi@a@ora do bairro
Bom Pastd’, Dona Antonina Cardodh incomodada com a situacdo das mulheres que
batiam a sua porta pedindo ajuda, ou mesmo observando mulheres que passavam pela rua sen
atividades, resolveu abrir as portas de sua garagem para edecadama-las a buscar o
proprio sustento e o de suas familias. Junto com outras senhoras aoetmicriou o Clube
de Mées.

A principio, o Clube de Maes dedicou-se a promover oficinas com ovobjii
ensinar um oficio e ajudar as maes desempregadas a secapgtifipara o0 mercado de
trabalho. Com o crescimento do numero de pessoas atendidas, o Clube ddoiMaes

transferido para o saldo paroquial da Igreja do Bom Pastor. 1@3scse voltavam para a

120 Bairro Bom Pastor é um bairro de classe médigéeia alta que se localiza proximo ao bairro nd qua
sede da EMBP e das OSBP foi construida.

1 O nome de Dona Antonina Cardoso foi mantido nayiea, uma vez que esta ligado & constituic&o dbeCl
de Maes e a fundagdo das OSBP, inclusive noti@adgornais locais, sendo, portanto, impossivelig@skeu
nome da fundacdo da OBSP.
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culinaria, corte e costura, faxina e arrumacao de casa. Jutlulz® de Maes foi criado o
“Clube de Jovens, com o objetivo de capacitagdo para os servigos doséstiso de
jardinagem, para meninos entre 12 e 17 anos” (VOLUNTARIAS, 1998)) de atividades
manuais. Segundo Dona D¥jao trabalho comegou com meninos e meninas, mas com o
tempo, as meninas comegavam a trabalhar em “casas de famniB@’ voltavam mais, o que
contribuia para que o nimero de meninos fosse sempre maior.

Com a ampliacdo do atendimento do Clube de Mées e o funcionamento nas
dependéncias da Igreja do Bom Pastor, surgiu a necessidadeialeafio trabalho, bem
como de congregar as outras atividades ja desenvolvidas pela paséqda,criada, entdo,
em 1964, a instituicio denominada Obras Sociais da Paréquia do Bom (CARTORIO, 1964).

Com o propoésito de construir uma creche, as/os diretoras/es daso@fgBRaram
uma documentacéo, justificando a sua utilidade publica e reivindicandoamuri?o. Saulo
Moreira, prefeito de Juiz de Fora entre os anos de 1975 e 1976, um par&@oconstrucao
da creche (VOLUNTARIAS, 1998). Em 1977, ganharam o terreno e, em 1983, foi inaugurado
o primeiro andar do prédio onde passou a funcionar a Creche Bom Pastatemyia a
criancas de 0 a 6 anos, e as OSBP. Aos poucos, conseguiu-se aumamiarexs num total
de trés, e atender mais familias e criancas (VOLUNTARIAS, 1998).

A constituicdo da escola nas OSBP é percebida por Dona Deia coroaminho
natural que, segundo ela, se constituiu a partir das necessidadeshgue sendo colocadas
pelas mées que precisavam trabalhar e que, para isso, necesditgavm lugar de “guarda”

para seus filhos e filhas:

Isso veio nascendo naturalmente, sabe. Do Clube de Maes, sentimos a
necessidade da creche, na creche sentimos necessidade da Esedla.
tinham meninas e meninos que néo frequentavam a escola. Chegava 1° e 2°
ano e ndo iam para a escola, ficavam na rua fazendo bestiaa(Deia,

em maio de 2012

Ao que parece, o atendimento as criancas em idade de Ensino Funtlaometau
um pouco no improviso, frente a necessidade de “guarda” dessagmsribuscando evitar a

“delinquéncia”, no sentido de impedir que ficasgesta rua fazendo besteirdlessa época

2 Dona Deia é uma ex-voluntaria das OSBP, que deditais de 30 anos aos trabalhos nas Obras. O nome
verdadeiro da ex-voluntaria foi trocado para resgg@o anonimato.
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ainda ndo havia a escola, nem professores/as para atendé-lasumtarias se reuniam e
trabalhavam com as criancgas para que néao ficassem pela rua.

No entanto, a preocupacdo em construir uma escola junto as OSBPajsidavi
sinalizada ha algum tempo. Inclusive quando a instituicdo ganhou mtexrerl977, a ideia
era de se construir também uma escola, mas dadas as com#igéesca, sO foi possivel
construir e gerir a creche: “no contrato de doacgéo, era dado ago para o inicio de
construcéo e a exigéncia do funcionamento de uma escola” (VOLUNTARIAS, 1998, n.p.).

Como as OSBP mantinham um trabalho conefiinos de rualVOLUNTARIAS,
1998, n.p.), além de se preocuparem com as crian¢as que saiachdaeondo tinham para
onde ir, a opcdo encontrada foi ficar com as criang¢as no contratugscala, sendo olhadas
e atendidas por voluntarias e, no outro periodo, eram levadas pelas \aduattiima escola
proxima para que pudessem estudar. Outro caminho encontrado foi a criacdo cexatas a
Escola Estadual Maria llydia Resende de Andrade. Nesse periotkEgspras e diretor da
referida escola coordenavam o trabalho com duas salas densiétees que funcionavam no
prédio das Obras.

No ano de 1992, o prefeito da época era Alberto Bejani, eleito para otmdeda
1989 a 1992. Segundo Dona Deia, a escola de tempo integral era, derneauate outra,
pensada pelo prefeito e pela Secretaria de Educagédo, mas corse o@ustituia em uma
proposta de governo e nem de estado, 0 que se observou foi uma concessa® para
fizesse, nas OSBP, um prenuncio de escola em tempo integral,sbasepdrceria entre o
voluntariado e o servico publico.

Assim, em 1992, através do convénio estabelecido com a SecretBdaagdo de
Juiz de Fora — SE/JF, abriram-se, nas OSBP, salas de aulatpadar as criancas da
Educacéao Infantil que frequentavam a Creche Bom Pastor epasdasriancas e adolescentes
que saiam da creche e iam para o Ensino Fundamental. Nessa époudaneas
frequentavam as aulas ministradas por professores/as cedidda/&@ELH- no periodo da
manha e eram atendidas por professores/as e leigos/as, contatadmsivoluntarios/as das
OSBP, no periodo da tarde. Tal constituicdo de atendimento ja indicaseessidade de
tempo integral na escola para que as criancas pudessem ses elnguianto as méaes fossem
buscar o sustento da familia. Torna-se interessante assinalamdegendentemente de
politicas publicas, o voluntariado das OSBP ja percebia e se dediczmupacao da crianca
em horério integral. Mesmo nédo sendo reconhecido pelo Estado como umaapigost

educacdo em tempo integral, o que as voluntarias faziam era umgdedudarmal em
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tempo integral.

Em dezembro de 1999, durante o governo do Prefeito Tarcisio Delgaddatm de
1997- 2000, reeleito para 2001 — 2004) a EMBP foi municipalizada (JUIZ DRAFT899),
Ou seja, passou a integrar o quadro de escolas publicas municipais)ao @lerou muito o
trabalho ali realizado, continuando como escola no periodo da manha e dimextéo com
voluntérias/os e professores/as contratados/as pelas OSBP wdopeid tarde. As
modificacbes se deram mais em termos formais como questdesbds, fernecimento de
merendas, mas nao propriamente no trabalho realizado.

As mudancas ocorridas entre 1992, ano do convénio com a prefeitura, e 1989, com
municipalizacdo, se deram também em questdo de numero de atendema&intoss e alunas
e de profissionais. Em 1992, a instituicdo contava com duas salas @e&aludantil e duas
de Ensino Fundamental, multisseriadas. Por volta de 1996, ja havia umeadiaédm de
uma coordenadora que prestavam atendimentos esporadicos a escolankenaim 1999, ja
se podia contar com uma diretora, uma coordenadora fixa, 3 s&dsici;ao Infantil e 4 de
Ensino Fundamental.

O tempo integral também foi se transmutando ao longo do tempo. Pativaico
voluntariado frente as necessidades das familias atendida®©g8&s a EMBP, mesmo que
de forma ndo estruturada e independente de politicas publicas, ja Mnkh&um tempo,
desenvolvendo um trabalho em tempo integral; a principio ocupando o contretunno
trabalho de voluntarias e, apos 2005, através do trabalho de professmmasagadas/os pela
Secretaria de Educacdo. Em 2006, a EMBP passa a integrar,nediti@) o quadro das
escolas que comp8em o Programa Escolas de Educacdo em Tempo dotédpaicipio de
Juiz de Fora — MG (JUIZ DE FORA, 2008).

A rede publica municipal de educacdo, composta por noventa e selasgsc
implantou, em 2006, o regime de tempo integral em trés delas sdfldBR a primeira a
integrar este quadro, trabalhando tanto com Educacgéao Infantil, q@amtoscanos iniciais do
Ensino Fundamental. As outras duas escolas contemplavam somente @d&thfeatil. Em
maio de 2007, uma quarta escola de Educacéo Infantil e Ensino Furalaamsod iniciais e
finais passou a funcionar em tempo integral, tendo sido construido um prégiio para o
seu funcionamento, localizado na zona rural do municipio de Juiz de ForsidiGtarde,
uma quinta escola de Educacédo Infantil e Ensino Fundamental, séciass igi finais foi
agregada ao programa. Mais duas escolas estavam sendo peepmadantegrarem o

programa, mas com a mudanca de governo, o programa foi paralisado.
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Os percursos que antecederam a criacdo da escola, bem comaososlaa® & sua
municipalizagcdo foram marcados por rupturas e continuidades. O traleskyovolvido pelas
voluntéarias que criaram o Clube de Mées e com ele as OSBE¢lee® a Escola Bom Pastor
apresentavam como marca um carater atrelado a religiosidasifiycacéo informal dos
sujeitos e o auxilio cristdo. Com a aproximacdo das OSBP aogosepublicos estatais,
observa-se um investimento na educacéo escolar, um distanciamepteadi®s religiosos
e ensaios de superacao de auxilio cristdo para um investimento na educacéo @¢omo dire

Desde a criacdo do Clube de Maes, na década de 1960, as questéateseter
assisténcia/educacao escolarizada, foco na ocupacdo de tempo damar@anque as maes
pudessem trabalhar/foco na educacéo escolar da crianca, educstédaicizacao do ensino
vem se transmutando, se afirmando, se negando em cada momento histidcoosesidades
de cada periodo. Tais continuidades e descontinuidades demonstram den pogeer e forca
que dizem de suas contingéncias e discursos de sua época. Eesseglis praticas sao
dispositivos disciplinares que atuam nos modos de subjetivacdo dos suge#tose
constituem/constituiram nesses momentos historicos.

Atualmente, a Creche Bom Pastor continua atuando como entidad@ffiieat mas
através de convénio com o6rgaos publicos tem recebido formacdo e emratkbates que
colocam a Educacéo Infantil como direito da crianga, da familia e deveradio Est

Pelos percursos de constituicdo da Creche Bom Pastor, € possoteflepeum
gradativo distanciamento de seu carater meramente cristauyofiiwo, assistencial de
auxilio a mae trabalhadora para um carater mais direciorsadiegglacdes e controle do
Estado. Assim, paulatinamente, vai se aproximando da laicizagao, da educagéice gsassda
a transferir seu foco de ocupacéo do tempo da crianca para qeepassa trabalhar para um
foco mais centrado no cuidar e educar a criangca, como um dweitd. 8/ai substituindo o
improviso e a filantropia, voltando sua atuagcédo para um caratetaicaie preocupado com
a legislacéo e preceitos estatais.

A institucionalizagdo do tempo integral como uma acdo governanaatal com
forte incidéncia na laicizacdo do ensino. Observou-se também an#oealucacdo escolar
para além da educacao despreocupada do sujeito ligada ao auxdm atism de direcionar
a sua atuacéo para a crianga, procurando desvencilhar-se do foco na maeadrabaimdora
ainda subsistam tracos de assisténcia e preocupagao em atender a essa mée.

Os enunciados, nesse percurso histérico da EMBP, apontavam para @caorcky

mulheres das classes populares como empobrecidas, que reivindassisti&ncia, quer seja
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do poder publico, quer seja do voluntariado e que necessitavam ser didaplpara
poderem ocupar um lugar na contemporaneidade. O diferencial de dessas mulheres,
sejam maes ou alunas da escola, estava bem marcado desdé@ado Clube de Maes, o
que provavelmente influenciou nas suas construcdes de sujeito.

Outra questdo interessante sédo as discursividades preserfiasés voluntarias e
profissionais da creche e da escola que dizem sobre as meninasqgeathram/estudaram
nas Creche/EMBP e que, pouco tempo depois, vém com filhos/as nos bracqeepastes
sejam colocados/as na creche e ou escola. Esses discursos pamgregnados de
preconceitos em relacdo as mulheres das classes popularesse@sias passassem pela
escola, mas tivessem um fim dltimo de serem maes; comagavelassem assim que
deixassem a escola. Inclusive eu, como professora da escolaptimiacla por tal discurso,
acreditando que encontraria muitas das ex-alunas com filhos ® ridhascola, hipotese que
nao se confirmou. Se as meninas tiveram filhos/as com pouca idade/asioob@scaram na
escola/creche. Apesar dos discursos dizerem desse retornola este se da de modo
estanque, pois no momento de busca por ex-alunas maes de criancashe&esuaa,
encontrei apenas trés, e nem por isso tiveram filhos/as muito ndwasdas entrevistadas
teve seu primeiro filho aos 19 anos e as outras duas, aos 23 e 24 gnagafex-aluna que
estava gravida do primeiro filho no momento da entrevista tinha 19 anos.

A localizacdo da escola também pode ser problematizada. A EBtBRigiada em
um bairro denominado Cidade Jardim. Cidade Jardim é um bairro de noagasbem
construidas, que atende a classe média alta, 0 que causa ompdsso com a “clientela”
atendida pela escola, basicamente composta por familias com babax@simo poder
aquisitivo (PPP, 2011). O bairro Cidade Jardim fica muito proximo ao®$&ila Olavo
Costa, Vila Ozanan, Furtado de Menezes, Vila Ideal e Solidariedadesdo bairros onde
mora grande parte dos alunos e alunas atendidos/as pela escola.

Muitas maes optam por colocar seus/as filhos/as na EMPB pelaldaser uma
escola de tempo integral e por esta se encontrar prOxima aocs¢ulé trabalho que, em
grande parte, acontece nas casas que circundam a escola, oiquaddgfor elas nas ditas
“reunido de pais”, conversas informais, fato inclusive apontado nawistatsenarrativas.
Devido a essa opc¢ao, as familias das criancas que frequensamiaraoram em diferentes
localidades de Juiz de Fora, ndo se concentrando nas suas imedagdesreflete uma
grande diversidade sociocultural no cotidiano escolar e uma difieuldadgarticipacdo da

comunidade junto a escola (PPP, 2011).
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A EMBP atende, atualmente, 42 bairros; porém, sua maior concentsagao
moradores da Vila Ideal, Solidariedade, Olavo Costa, Vila Ozanatadbude Menezes,
Santa Luzia, Ipiranga, Bela Aurora e Previdenciarios (PPP, 2011). Estaes-si na periferia
de Juiz de Fora e apresentam questdes sociais marcantes, a@uoalé drogas, problemas
com saneamento basico, violéncia, moradias precarias, dentre outros.

Oslas responsaveis, de acordo com dados socioecondmicos solicitados nakasnatric
dos/as alunos/as, possuem, em sua maioria, 0 Ensino Fundamental irc@mmetpleto
(PPP, 2011), o que pode vir a refletir nos modos de subjetivacdo das mulheres participantes da
pesquisa e na sua relagdo com a educacao escolar. Uma graetiedzs mulheres, maes de
alunos/as, alega ter abandonado os estudos bem cedo pela necessidadess ingr
mercado de trabalho e ter constituido familia que dependia dela®s reolhidos nas
reunides de responsaveis e em conversas informais.

A renda familiar gira em torno de 1 a 2 salarios minimos.ahdg maioria dessas
familias tem uma mulher como provedora de recursos financeirabalhtando,
principalmente, como empregada doméstica, faxineira/diaristageeiyerais, empregada em
conservadoras, além de catadora de materiais reciclaveisdauntg de pedreiro. Quanto aos
pais, trabalham em setores terciarios, tais como: pedreirosyggri@ecanicos, autbnomos
(camelds, “biscates”) (PPP, 2011).

Segundo o Projeto Politico Pedago6gico da escola o nivel socioeconémico
“precario”, pois muitas familias ndo possuem moradia adequada,aealgamas, falta
infraestrutura minima para sobrevivéncia. Os “mais carentexbeen assisténcia por
intermédio dos programas sociais do governo municipal e/ou feddpdl, (2011) e de
entidades filantrépicas, tais como Bolsa familia, cestas B8adi€¥AS - Lei Organica da
Assisténcia, CRAS - Centro Regional de Assisténcia SociahJ¥E- Nucleo Especializado
de Atendimento Educacional.

Nos ultimos anos, a escola vem apresentando uma média 160 criadgkeseeates
matriculados, com idades que variam de 4 a 14 anos, do 1° periodo da Ecvfeatifiad 5°
ano do Ensino Fundamental. Ao perguntarmos hoje para essas criamgees (foerem ser
futuramente?”, pergunta que, as vezes, fazemos informalmente, podespars, por parte
dos meninos, que querem ser policiais, jogadores de futebol, professetkgagao fisica e
motoristas. E por parte das meninas, médicas, professoras, advdegdasque foram
inclusive repetidas nas entrevistas narrativas. Diante das eesgfapiei pensando sobre que

discursos sdo esses que na escola apontam para profissionalizag@maior escolarizagao,
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mas que, no desenrolar de suas vidas, na maioria das vezes, hawetezaoRensava, ainda,
nos discursos das familias e das comunidades em que vivem émsgasce adolescentes,
que embora reconhecam a importancia da profissionalizacdo e darieacéb, apontam
também para a necessidade de constituir familia, encontrar tdojar filhos/as..., o que

termina por contribuir para o afastamento da escola.

1.3 Da escola aos bairros

No desenrolar da pesquisa percebi que a escola se apresentou clirasumcial,

e que a constituicdo das mulheres participantes se dava na esm®llgmbém para além
dela. A escola era um dos locais que as constituiam, sendo qudlesfa os seus locais de
moradia diziam muito de suas experiéncias de vida. Assim, peeebileveria ir além da
escola e conhecer os bairros em que elas viviam.

Meu encontro com as participantes fez-me repensar inclusiveha @iuacado como
professora da EMBP. Trabalhando h& mais de 20 anos nessa escditavacsaber das
condicbes de existéncia de nossos/as alunos/as. Sabia que residminres com questdes
sociais complicadas: violéncia, saneamento basico precario e asonaacabadas. Como a
EMBP atende a diferentes bairros: Sdo Geraldo, Ipiranga, Sani@, Santa Efigénia, Vila
Olavo Costa, Vila Ozanan, Solidariedade, dentre outros, prefercboaminha experiéncia
de moradora do Bairro Santa Luzia e professora atuante nos bairaogdpe Santa Efigénia
para acreditar que conhecia aqueles em que meus alunos e alunasymbla entanto, os
mais proximos da escola e que apresentavam o maior contingatiteale e alunas, a saber,
Solidariedade, Vila Olavo Costa e Bairro Furtado de Menezes msavaan certo
desconforto. Sendo considerados uns dos bairros mais violentos e carehiesd#éeFora,
preferia evita-los, achava-os perigosos demais para seremnitadp® “sem um motivo
forte” para tal fim.

No entanto, como pesquisadora, encontrei minhas participantes de pescprda vi
justamente nesses bairros. Para encontra-las, contatd-daher@-las um pouco mais, me
propus a ir até 14, andar pelas ruas, conhecer as pessoas quenmaevstas dinamicas de
vida. Essa escolha se deu néo de forma tranquila. A estratégiat®ila apds a entrevista
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com as ex-alunas. Quando terminava a entrevista, falava da minksia@de de conhecer o
bairro em que elas moravam. Perguntava se elas se importa&iamleva-las até em casa.
Diante da afirmativa das entrevistadas, sempre ap0s as eaBgevials visitas se
concretizavam. Nas Ultimas entrevistas, inclusive, ja as buscava e levaasaem ¢

Como Vanessa foi a primeira participante da pesquisa, ndo havia,enagpmeénto,
pensado em conhecer seu bairro. Essa necessidade veio apds a er@mtisteecessidade
de conhecer mais o local em que viviam e se constituiam, de &otenanais subsidios para
contextualizar e problematizar suas falas.

A minha primeira incursdo aos bairros se deu apés o encontro cavia. Fl
Terminada a entrevista, nos dirigimos a creche para peghaaléla. Em poucos minutos,
paramos em frente a sua casa, no bairro Vila Olavo Costa.sAs sao rentes a rua, muitas
criancas e adultos transitando pelo local. Na época, havia casesnstrucao, apenas no
tijolo, outras ja rebocadas e outras pintadas. Confesso que a #opdes$ocal foi muito
melhor do que imaginava. Nao tive receio como pensava que teria. Penso que o désconheci
as vezes, nos espanta mais do que a realidade em si. O fatardecesipanhando Flavia,
também me tranquilizou, sentia como se tivesse um “passapori@’autorizacdo para estar
ali. Parando em frente a sua casa, ficamos ali conversando por talggm cumprimentei
algumas pessoas que passavam pelo local. Encontrei com alulmos® da escola e com
suas maes. Na casa de Flavia voltei algumas vezes sozirthasemde entrevistar sua mée.
Ir sozinha ao bairro foi um tanto diferente, causou certo estranlmtaei de minha parte
como, acredito eu, por parte dos/as moradores/as. Nas vezes em spanifug, procurei
sinalizar para as pessoas que estava em busca da Dona Joanal-t&da éeque trabalhava
na escola. Em um desses retornos, tive a oportunidade de conhecateaFlasa, conversar
com ela na sala da casa.

Com Claudia procedi da mesma forma. Ofereci de lhe acompanhamatasa. O
bairro de Claudia é chamado por alguns de Solidariedade, por outrasadea @ até Vila
Olavo Costa. Inclusive nas contas de luz e agua, essa indetg&immimastra-se presente. Na
primeira visita, fui reconhecida por alunos e alunas que chegavamscdia.ePareciam
curiosos com minha estada ali. Respondia-lhes com poucas palavestayaeali em funcéo
de Claudia, que precisava conversar com ela. Tive a oportunidadendgsan com Dona
Lourdes, mée de Claudia, e conhecer alguns/algumas de seus/sudsos@®; irmaos e
irmas, cunhados e cunhadas. A casa de Claudia voltei varias vamesnarcar entrevista

com Dona Lourdes, para leva-la até a escola para a entr@astajrazer as entrevistas
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transcritas para que fossem revistas pelas entrevistadas. fiNucmavidada a entrar na casa.
As vezes, parecendo constrangida, Dona Lourdes dizia que nem @nwi@ac para entrar
porque a casa estava baguncada, ou por causa da quantidade de prémecass. Nessas
idas e vindas, visitei outras casas de alunos e alunas da escdiGagam na vizinhanca.
Quando me viam, me chamavam para conversar, me mostravam refpremastavam
fazendo nas moradias, me mostravam desenhos feitos pelas cei@iéasma gangorra que
fora construida para que ficassem brincando no quintal e ndo fossem para a rua.

Cristina preferiu que eu deixasse-a um pouco mais distante dasauabDizia que
chegar de carro 14 era muito dificil. Mesmo tendo insistido coistiG, dizendo ndo me
importar com a dificuldade, acabei respeitado sua decisdorelparm pouco mais distante.
Com Dona Cristiana nao foi diferente. S0 na ocasido da devolutivatréaista € que ela se
mostrou mais receptiva e, sem que eu esperasse, me convidou pa@eKcaenitua em que
morava. Tendo encontrado-a um pouco mais distante de sua moradia, DoiaaaCne
guiou até uma rua préxima da sua. Conversamos por muito tempo dentreoddElzame
indicou mais ou menos aonde era sua casa. Disse quea¥a era de pobre mais muito
cuidadinha” e que era melhor eu ndo ir mais perto porque nao ia ter como ¢aa que
era melhor voltar dali mesmo. Realmente, a rua era muiteitasér com muitas criancas e
pessoas circulando por ela. Acatei sua decisdo de ndo me aproxamaiCidstiana falou que
talvez algum dia, quando a casa estivesse mais arrumadinha, podetéenar um café e
conhecer a casa, que segundo ela estd meio rachada por fora, rmasadiana por dentro.
Dona Cristiana afirmou morar no Bairro Furtado de Menezes, gaeafiuns é conhecido
como Solidariedade.

As visitas aos bairros foram interessantes. Ouvi as pessoastrii um campo
discursivo sobre aqueles locais, mas ainda assim, me faltavaegnienggouco mais sobre a
sua dinamica. Sendo espacialmente muito proximos, ficava dificibreemder aonde
terminava um e comecava o outro. Parece-me, inclusive que havia gukEsfigrtencimento
interessantes permeando os discursos das entrevistadas. Claadisgdigiostar do pessoal
do Olavo Costa, dizia morar no Guarua. Seus vizinhos diziam ora mor@iav®™, ora no
“Soli” (como preferiam designar o bairro Solidariedade).

Outro fato que me levou a querer conhecer melhor a dindmica doss bfair
consequéncia também de minha surpresa em relagdo aos locais que €urhe sempre
ouvi que eram locais perigosos, pensei que havia me enganado, que bsath er ruas

mais tranquila que as demais. A partir desse descontentansemgiu a necessidade de
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conhecer com mais detalhes o conglomerado dos bairros Solidariedad@laxib Costa,
Vila Ozanan, Furtado de Menezes em que transitavam as partisigeEnfgesquisa. Dessa
inquietacdo surgiu a minha aproximag¢ao com uma funcionaria da escolamye mo bairro
Furtado de Menezes. Perguntei a ela se poderia me guiar porsaopieles, para me situar
melhor por |a. Ela se prontificou a me ajudar. Disse que ia gusito, que adorava passear,
que era sO eu marcar que ela me levaria até la. Marcamas, para o dia seguinte. Para
operacionalizar a visita, ela disse que s6 poderia ir apos o término do servico.

No dia seguinte, terminada a jornada da escola, fomos aos bais;cs fuscionaria,
foi me guiando e me tranquilizando a respeito deles. Disse quemapage das coisas que
falam a respeito ndo condiz com a realidade, ndo é o quesrgalacontece, que as pessoas
aumentam muito as coisas. Disse que tem, sim, caso de maodi®gde mas que a maioria
dos/as moradores/as sdo pessoas de bem, trabalhadoras. Afirmou ffued&ranexer com
os/as trackeiros/as” (usuarios de crack) que ficava tudo bem, que eles ndo mexiam com
quem estava quieto, que eles resolviam as diferencas entrprélé®’,‘mas que deixavam o0s
outros em paz. Afirmou, inclusive, que nunca entraram na casa delgan@megar um *
“grao de arroZz Quando ela tem que viajar, eles ainda falanvdi tranquila que a gente ta
vigiando a casa da senhdraEnquanto ela ia me fazendo esses relatos, saimos da escola,
passando pelo Guaru4, bairro de classe média alta.

Acima dele e permeado por ele, Isis me indicou o inicio do Solidalge que
segundo ela comeca no Guarua e vira 0 morro (local que Dona@istesignava como
Furtado de Menezes). Na escola, era comum as criancas diz@@srpara as outrasmnéo
me pde a mao nao porque eu sou do Spkferindo-se ao bairro Solidariedade). Pensei que
esse bairro fosse mais “assustador”; no entanto, me pareceutraogailo, embora em
decorréncia dessa proximidade, as casas do Guarua (bairrasse @lédia alta) sofrem uma
depreciacdo em seus valores de venda. Virando uma unica rua, quas&sdindo com o
Guarud, entramos no bairro Olavo Costa. As ruas estavam snjatae pessoas transitavam
por elas. O que mais me incomodou foi a estreiteza das ruas,génqlgumas, o espaco ndo
permite que dois carros passem ao mesmo tempo. Isis, mesmo Ganelsfqgrara me guiar, as
vezes nao sabia determinar com precisdo aonde comecava um lmdmdeeterminava o
outro. Em alguns momentos me senti em um labirinto.

Apéds esse dia, voltei a casa de Isis em outros momentos, mag seEmpiorarios
durante o dia, o que me deixava mais tranquila. Levava-a em eéasaezes, encontrava com

alguns/as alunos/as e ex-alunos/as e suas familias Nessasidpdds, observava o bairro.
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Conhecia pessoas. Com todas as minhas incursdes pelo bairro, acabeitf@omguoilizar ao
andar por suas ruas, mas posso dizer que o bairro ainda me causa estranheza.
Nesse contexto viviam as participantes da pesquisa, talvez cons teittaas

daquele espaco, com outros modos de ver e viver as experiéncias possiveis.

1.4Um construir-se na narrativa

As mulheres, embora situadas em uma posicdo de classe eapedficlasses
populares, significaram suas experiéncias de modo singular, mesmas quigetivacoes
fossem fortes e até marcantes em suas vidas e em @ raladucacdo escolar. Com meu
olhar problematizador, ndo busquei por uma representacdo de mulhassés gopulares e
educacdo escolarizada, mas persegui um olhar desinvisibilizador dalipatior e do
normalizado. Para tanto, situei a seguir as participantes adagtexperiéncias narradas por
elas, que dizem de sua constituicdo de sujeito, no momento da pekgoisepmo do seu
entrelagamento com as OSBP e a EMBP.

A partir das entrevistas que desenvolvi, construi este espagsengatra narrar como
as mulheres se mostraram a mim, ou COmo eu as percebi alaswmintrevistas, com vistas a
situar os leitores e leitoras sobre possiveis compreensdes acerca dasupi@di da pesquisa.

Pelos caminhos da pesquisa cheguei ao niumero de sete mulh¢i@paptes,
podendo reuni-las em 3 familias. Dona Joana, mae de Flavia ndo quipgradd pesquisa.
Portanto, as narrativas que faco sobre Flavia e sua familarisddas dos relatos que esta
me trouxe. Dona Lourdes, Claudia, Vanessa e Débora serdo narradas a padindétglas
vozes, na busca de reconstruir 0 que cada uma narrou sobre a fBarfigalar sobre
Cristina, Cristiana e sua familia, entrelaco as narrativas de nifa.e fi
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1.4.1 A familia de Flavia

Flavia é filha de Dona Joana e tem mais quatro irméos. Es@srpate estudar,
segundo Flavia, por volta da sétima ou oitava série do antigo EnsntarRental. Flavia
disse que apenas um irmé&o gosta de estudar e ela acha cgié etegimeiro ou no segundo
ano do Ensino Médio, ndo sabendo precisar essa informacdo. Dois dos denBtivia
tiveram envolvimento com trafico, um ficando preso por dois anos e@earatrno momento
da entrevista, interno em uma unidade de aplicacdo de medidas sécivadNeaépoca da
entrevista, Flavia estava com 23 anos. Seu relato é marcadatoette fter ficado vitva por
duas vezes. O primeiro marido morreu aos 16 anos e 0 segundo, aos 27 anognambos
decorréncia da violéncia do trafico. Ela tem um filho do primedacronamento, tendo
ficado vilva durante a sua gravidez. Do segundo relacionamento, Flavian@menina e
um menino. Também estava gravida quando perdeu seu segundo maridoerilé@iana
EMBP no segundo periodo da Educacao Infantil, tendo estudado nessatseotatiga 42
série do Ensino Fundamental, com algumas repeténcias. Ndo saisarpaée que série
estudou, acha que foi até o 6° ou 7° ano do Ensino Fundamental. Parou deqesiudiar
ficou gravida. Depois, segundo ela, tentou voltar, mas nédo conseguiu, porqugiérduadar
das criancas. Atualmente mora com a mae, o pai, os quatro jrosédsis filhos e a filha. J&
trabalhou como diarista e como contratada para servigcos gerais &happing da cidade.
Esta desempregada, fazendo faxinas ocasionalmente. Tem lutadmmpsgguir uma escola
de tempo integral para o filho mais velho para poder voltar dhleab@om carteira assinada.

A filha e o filho mais novos/as ficam na Creche Bom Pastor.

1.4.2 A familia de Lourdes, Vanessa, Claudia e Débora

Dona Lourdes, na época da entrevista, tinha 50 anos. Disse ter tidcohdades
para estudar, com materiais escolares, uniforme e acompanhamenite da paée. Segundo

ela, a sua infancia foi farta e com condi¢des sociais e ecoa®muito boas. Dona Lourdes
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disse que o unico problema que teve com a escald@dostar de estudaygue quando as
atividades eram faceis ela fazia, mas quando se tornavantificess, ela deixava tudo de
lado. Com isso, apOs algumas reprovacdes, acabou por deixar a esmaligand?® série do
Ensino Fundamental. Sua adolescéncia foi mais dificil em relaggoeaursos financeiros;
sua familia j& ndo apresentava as mesmas condicbes daanf@asiou-se, teve quatro
filnos/as e quando sua mae e seu pai morreram, trouxe para sgaZagaNas e um irmao
no sentido detérminar de crid-lo& Mais tarde, teve mais cinco filhos/as, além de abrigar
em sua casa uma irma e seus/suas quatro filhos/as. No t@enfisete meninos e nove
meninas morando numa mesma casa, além dos trés adultos.

Uma das irméas que Lourdesriou” foi Vanessa, a primeira ex-aluna a participar da
pesquisa. Vanessa perdeu o0 pai e a mae quando tinha 3 anos de ipaidée ®anessa foi
assassinado e a mae, segundo o relato da filha, faleceu enéneeaodo abuso de alcool,
afetada pela perda do marido. Com a morte dos pais, Vanessamira um irmao foram
morar com uma irma mais velha e ja casada, Lourdes. Na épeotreldsta, estava com 31
anos, morava com o marido, tinha um filho e uma filha, ele no 2° periodo dac&ouc
Infantil e ela na creche.

Vanessa entrou na EMBP na antiga 12 série do Ensino Fundamegtah jduas
repeténcias em outra escola. Interrompeu os estudos antes detaomphtiga 42 série, atual
5° ano do Ensino Fundamental, passou por varias repeténcias na EMBP. Natondane
entrevista estava desempregada, vindo a ser contratada enmanchankte pouco tempo
depois. Ja trabalhou como doméstica sem carteira assinada e costa. dlarou de estudar,
segundo ela, em decorréncia de um “trauma” que sofreu apdés sadaatpor um
desconhecido ao sair da escola. Relatou que ele queria estupré-lelancanseguiu fugir.
Embora tenha saido fisicamente ilesa, disse se sentir “tiaade e sem condicfes de
voltar a estudar, mesmo em outra escola.

Claudia, também participante da pesquisa, € uma das filhas de L.@ailesha de
Vanessa, mas considerada também irma, ja que foram agsi@sciClaudia foi morar com o
marido nos fundos da casa da mae como uma forma de se proteger tagenenfusdes
ocasionadas por ele. Mas, em decorréncia de inUmeras brigas, de dogas, da venda de
seus utensilios domésticos e das confusdes com a policia, acab@ardga de casa e
atualmente passa todos os fins de semana em sua companhia de S@ga. Ela vivia, na
época da entrevista, com as duas filhas, uma irma e uma sobnrzh&ilh8 mais velha,

Milena, estava cursando o 2° periodo da Educacéao Infantil e a mais nogatayaecom oito
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meses, ficava aos cuidados de familiares enquanto a mée eabalaaindo. Claudia entrou
na EMBP no primeiro ano do antigo Ensino Fundamental, mas ja no finabdetivo, o que

a fez repetir essa série. Estudou na escola até a antigaieltle Ensino Fundamental,
ingressando em outras escolas a partir dai. Interrompeu os estudosimm Médio quando

ficou gravida. Depois voltou e terminou-o através de um curso supletivo. £&sidiva com

27 anos na ocasido da entrevista. Estava desempregada ha poucoshdihaydar&am uma

lanchonete, mas ja teve varios empregos informais.

Débora, irma de Claudia e irma-sobrinha de Vanessa, estava gravigdamento da
entrevista. Dividia-se entre a casa da mée e a do namoradou Paks creche e estudou na
EMBP até a 32 série do antigo Ensino Fundamental, transferinde-sscola quando os
irmaos e irmas mais velhos/as concluiram a 42 serie do Ensino Fundamemtaimjm¢u seus
estudos no segundo ano do Ensino Médio, ap6s ter feito um supletivo do Ensino
Fundamental. Débora expressa seu desejo de fazer um concurssepgralicial. No
momento da entrevista, havia parado de estudar em decorrénciaidazyrgstava com 19

anaos.

1.4.3 A familia de Cristiana e Cristina

Dona Cristiana, no momento da entrevista com 63 anos, narra umai&rasoiar
diferente da apresentada por Dona Lourdes. Quando era crianca ndo @sidee.
Integrante de uma familia numerosa, foi criada por uma tia gémata, se preocupava mais
com a sobrevivéncia do que propriamente com a escolarizagcdo, embboaeodfifilha dessa
tia tenham estudado até a 62 série, mais ou menos. Cristiata,cdes, teve que cuidar da
casa e dos sobrinhos, ndo sobrando tempo para os estudos. Quando foi trabalasa ee
familia’ e morando no emprego, comecgou a estudar aos 17 anos, ndo sabendo, na ocasiao,
sequer escrever o proprio nome. Tendo passado por varias escolas dacoidadeaté a
terceira série do antigo Ensino Fundamental na modalidade de EJAo paweeiro filho aos
36 anos e a filha, Cristina, logo depois. Ela afirmou sempre tantimado a escolarizacdo do
filho e da filha, indo as reunides de escola e colocando o filhdreagéra estudar em casa.

No entanto, reconhece que o filho tinha mais dificuldades para apreeddn inclusive
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diagnosticado, por um médico, com uma hiperatividade, o que a fezrarigis dele. Este,
apos algumas repeténcias, parou de estudar na antiga oitavaesénendo mais tarde ao
Ensino Médio e concluindo-o.

Cristina estava com 23 anos na época da entrevista. Estava ,solteaado com a
mae e o irmdo. Nao tinha filhos/as. Ela entrou na EMBP no antigo i8tipata Educacao
Infantil, chegando a concluir a antiga 42 série do Ensino Fundamemedsmaa escola. Nao
apresentou repeténcias, nem na EMBP, nem nas demais s&riesrgou posteriormente.
Estava fazendo faculdade de Administracdo na Universidade Fedehaiz de Fora e estagio

em uma grande empresa da cidade. Expressou seu desejo de estudar para serigealitora F

* % %

Uma questdo que me chamou atencdo nos relatos foi a dificuldadiygmasadas
participantes tiveram ao determinar até que série/ano estudamara Lourdes ndo sabia
fornecer esta informacdo em relagdo aos filhos e filhas, sendadaj pela filha Débora.
Flavia ndo sabia precisar essa informagcdo nem em relacdo a si mesma.

Um olhar desavisado pode atribuir tal falta de informacdo a umtelesse em
relacdo a escola e a sua organizacdo. A esse respeito, (1897@ propde que temos ai um
exemplo damito de omisséo parentdDs professores e as professoras, e digo eu, a sociedade
de uma forma geral, criou um mito que diz do desinteresse ddm$atas classes populares
em relacdo a educacao escolar. No entanto, Lahire (1997) afirnessgienito € produzido
por uma falta de compreensdo das logicas das configuracdelarsni Os estudos
desenvolvidos por esse autor e as entrevistas empreendidas p&aeedamonstram que as
familias percebem a escola como algo importante em suas wabs)aando, inclusive, o
desejo de verem seus filhos e filhas alcancar melhores resultados do fplesatesescola.

A partir dos estudos de Lahire (1997), acredito que pode estar atuasddattasde
entendimento as formas diferenciadas de socializagao, criando comg@asso entre a escola
e a familia. Nao é que a familia ndo se interessa pelaeBuohnte o desenrolar desta tese,
varias foram as narrativas que demonstraram o entendimentdudac&o escolar como
importante para as criancas e as familias. No entanto, dadasmas diferenciadas de
socializagBes das classes populares e da escola, pode ocorrertgaoiapdamilias, a ndo
compreensao das légicas e organizacfes escolares. E as @scdas vez, podem nao levar

em conta os entendimentos das familias em suas atuacdes omss¢ocespecifico. Sao
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relacdes de poder que instituem o saber da escola como algodegitis saberes das classes
populares como subalterno. Segundo Lahire (1997), muitas familias réidesa sapazes de
intervir no ambiente escolar e muitas escolas s6 quereni@gamao das familias no sentido
de executarem tarefas e obrigacbes determinadas pela adespmezando sua efetiva
participacdo. Mesmo quando as condi¢coes familiares, econdOmicas,s seeianostram
absolutamente improprias ao éxito escolar, o que ocorre néo € unerdssitdeliberado em
relacdo a escola. Nesses casos, “0 termo moralizador ‘omigs&dTIRE, 1997), deve ser
problematizado por denotar um ato voluntario por parte dos/as paisindes, nao foi
observado na pesquisa em pauta.

Outra questdo sdo os arranjos familiares que, no caso das desl. dtiélea e
mesmo Cristiana sdo bem versateis, se organizando e reorganizaadordiz com as
circunstancias vividas em cada momento. Sobre essa organizacacadgss damiliares,
Fonseca (2004) compreende-os como formas particulares de sobrevigéacicasses
populares que se organizam e se reorganizam, dadas as circusstararifrentar em
determinados momentos de suas vidas. Segundo a autora, tais iastdégobrevivéncia
nao surgem de um vazio cultural, mas sédo formas historicamenteuasstdentro dos

contextos de classe.

1.50 encontro das mulheres com a Escola Municipal Bom Pastor

Quando sdo chamadas a se narrarem, as mulheres trazemasamidistorias de
suas proprias vidas e destas em relacdo ao mundo em que viv@eseas Com as quais se
relacionam. Trazem discursos e praticas que as posicionam no mundom&uomdrias
remetem a um passado distante e mesmo a um passado proximaificzsiig a partir do
presente. Elas se constroem nas narrativas, dizem de si, deilsigtisidades. Constroem-se
em meio a jogos de verdade que articulam, no contexto da emtrevias posicbes de mae,
filnas, mulheres, mulheres-méaes, estudantes. Constroem-se a daartitverdades” do
presente.

No que tange a educacédo escolar, as narrativas apontaramcpeditenda educacao
escolar como lugar de transmissdo de conhecimentos e valoresamiasmt de espaco
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organizador da vida moderna. Para Veiga-Neto (2007, p. 101), “bem aftesidear como
um aparelho de ensinar conteudos e de promover a reproducdo sosi@blaaneoderna
funcionou — e continua funcionando — como uma grande fabrica que fabricou -iheiacont
fabricando — novas formas de vida”. A escola fabrica subjetivid&des atravessada por
discursos que constroem sujeitos em uma forma muito particular de viver em sociedade

Como espaco de construgao de subjetividades, procurei conversar com aesnulhe
sobre a escolha da EMBP para a matricula dos filhos e filhasarativas que disseram
sobre essa escolha sdo marcadas por organizacdes da vida nuetpassadas pelas
guestbes de classe. As escolhas das familias basearam-s®Eura ple um local onde as
criancas pudessem estudar e serem olhadas para que as maesmpudbathar. Geralmente,
a escolha era orientada por uma patroa ou mesmo, como no caso de,ljpordema
Assistente Social e pelo Conselho Tutelar.

Vanessa e Claudia foram as primeiras das entrevistadasteaagi® as OSBP. Elas
e seus irmaos e irmas comecaram a frequentar as Obras gs&@sdaida funcionavam com
salas anexas a Escola Estadual Maria llydia Resende dad&nghor volta de 1994. Segundo
a méae Lourdes, ela escolheu colocar os filhos e filhas nas @BSkdicacdo de uma

Assistente Social, que conseguiu as vagas para as criangas:

Zaine— E por que vocé escolheu colocar seus filhos e filhas nessa EMBP?
Lourdes— Ah, foi a Maria, a Assistente Social 14 do Posto.
Zaine— La do seu bairro?

Lourdes— E, ela trabalha no posto 14 do bairro. Ela sabe tudo da minha
vida. Se quiser saber da minha vida, € s6 conversar com ela. Ela
acompanhou a minha vida. Aquele negécio do Adémado de Lourdes

gue apresenta problemas psiquiatriqgos] fogo em casa. Ai ela falou para

eu colocar as criangas aqui na escola porque era mais perto de casa. Ai,
dava pra eu cuidar mais das criancas. Ela via a minha luta ejodava.
Tinha uma patroa que também falava pra eu colocar eles aqui. Mas foi a
Maria que conversou aqui e arrumou pra mim.

No entanto, Claudia narrou essa entrada nas OBSP como uma imposi¢cdo do

Conselho Tutelar, j& que ela e seus irméos e irmas estavam fora da escola:
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Claudia- E ..., eu vim para ca, eu estava fazendo sete... eu estava fazendo
guase oito anos. Nao, ja estava com oito j4, eu vim com oito ja, porque eu
faco aniversério no inicio do ano, eu j4 estava com oito ja. A minha méae
tinha medo de p6r a gente na escola e 0s outros baterem na gente...

Zaine— Entéo vocé fez o primeiro perioftta Educacéo InfantilJparou de
estudar, e depois entrou aqui no meio da primeira série? ...

Claudia— E, na primeira série...
Zaine— E por que sua mae decidiu trazer vocés para ca?

Claudia— N&o..., é por causa do Conselho Tutelar, jgsos de Claudia
acompanhados pelos meus].

Zaine— Se ndo? Nao trazigRisos de ambas]

Claudia— Nao! E porque ela tinha medo, assim, que na minha casa, esse
meu tio que tem “problema”, aquele que trazia as criangas, aqui... ela,
assim, saia para trabalhar e deixava a gente com ele. Ela pracisav
trabalhar, mas ndo podia deixar a gente com ele, porque ele j4 posdogo
casa com a gente la dentro... e assim, ela precisava da gente pelo menos um
tempo fora de casa para ela poder ter um tempo para trabalhar, que ela
também foi pai e mae da gente, ai ela estava... Ai o Conselho Tatédae

falou que ela ndo podia continuar protegendo a gente. Porque ela tirou a
gente da escola também porque ela ficou desempregada. Ai ela falou, eu
posso cuidar deles em casa, ela ndo tinha quem leypase a escola]...,

Um era no MarianinhdNome de uma escola estadual do centro de Juiz de
Fora], que era Andreia, era eu..., Andreia ndo, a Carla no Marianinho, eu
era l& no Teodoricdoutra escola de Juiz de Fora].ea tudo de manh3,

num dava para ela levar. Ai ela pegou, levou e deixou a gente em casa e ai
logo em seguida, meu tio fez isso, pbs fogo na casa. Ai ela ficou com medo
de, como se diz, soltar a gente. Ai ela falou: fica em cdsa. @onselho
Tutelar falou que tinha que pdr na escola por causa... ah, um monte de
procedimento 14 que, que a Justi¢ca, sabe... que se ndo colocasse as criancas
na escola, na época..., ai a minha méae colocou a gente aqui, mais assim,
gente estudou aqui mesmo assim, nGs viemos para c4 porque era o colégio
mais perto que tinha na época, porque nao tinha outros colégios que dava
pra minha mae trazer.

Esses trechos das entrevistas trazem elementos para pensasdosacdo e as

questdes de género que as atravessam. Em momento nenhum dos treehosnesmo no

conjunto das narrativas, houve referéncia aos homens como atuantesma importantes

na educacdo dos filhos e filhas. As mulheres é que sdo posicionad@®a como as

responsaveis por tal educacdo. A questéo do distanciamento do homem em relacagam e

dos filhos e filhas e a convocacdo das mulheres nessa arearseaefque Meyer (2005)

denomina de “politizacdo do feminino e da maternidade”.
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Segundo essa autora, estamos revivendo um movimento que se deu, ingjalment
periodo entre os séculos XVIl ao XIX, nas sociedades ocidentais modernas, qumfomcer
posicionou a mulher como mée no centro das ‘politicas de gestdo da(MEER, 2005,
p. 82). Meyer (2005) desenvolve sua problematizacdo a partir do codeeitiopolitica de
Foucault (1988). Ou seja, pensa a “politizagcdo do feminino e da matkrhidamo
tecnologias de saber-poder atuantes em todos 0s espacos da exisaénaomo saude,
condicbes de vida, educacédo, construcdo dos corpos, dentre outras, a pagitnidas
disciplinares e procedimentos reguladores constitutivos da ‘padliticada’, no interior da
qual a vida de cada ser humano, sempre em relacdo a vida da popesega@m questdo”
(MEYER, 2005, p. 82).

Como uma atualizacdo da politizacao da vida, temos no transcorreéabgs XIX
e XX uma multiplicacédo de discursos dispensados aos cuidadososatwgpos femininos e,
sobretudo, multiplicando-se “investimentos educativo-assistenciaigéquecomo foco as
mulheres-mées” (MEYER, 2008pudMEYER, 2005, p. 82).

Incorporando esses discursos atuantes na “politizacdo do feminino e da
maternidade”, politicas publicas sdo engendradas e as mulhei@sgezanais, sdo chamadas
a corresponder ao imperativo de serem as principais responsakeisdpeacdo dos/as
filhos/as. As que participaram desta pesquisa, nao fugindo a tas distursivas, se
posicionam e sdo posicionadas como 0s sujeitos responsaveis pelas escodtegiom essa
educacdo. Sado mulheres que vivem em um contexto que lhes ensina, desdadayitjue
sao elas que devem assumir a educacao dos/das filhos/as, cavo f&Esse naturalmente
uma atribuicdo da mulher. Elas v&o se constituindo em meio a disquse dizem sobre as
posi¢cdes que homens e mulheres devem exercer distintamente. Dai buscarerdeaauttias
mulheres como patroas, assistentes sociais, dentre outragugdi@em-nas na tarefa de
educar a prole e, ao mesmo tempo, serem escolhidas por elassparaeas essa tarefa. Ao
se constituirem dessa forma, vdo também constituindo os homens deardastigita, e até
mesmo antagobnica.

A assistente social, o Conselho Tutelar e a patroa posicionantldsogomo a
responsavel pelos/as filhos/as. Podemos pensar a assisterite soCianselho Tutelar como
representantes de instituicbes autorizadas a atuarem na gesida da Lourdes e de sua
familia. E a patroa, como mulher que, em uma posicéo de classéapmaecida em relacao a
Lourdes, se coloca em condi¢des de dizer a esta sobre como deve proceder.

A assistente social, o Conselho Tutelar e mesmo a patroa de $quakcem
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compreendé-la a partir do que Klein (2007) denominotsdgito aprendente”,lancando
sobre ela discursos de autoridade, como se fossem as instascig#tces que soubessem
como ensina-la a ser uma boa méae. Sao eles que decidem ondeeadaloear os filhos/as
para estudar. Como conhecedores da histéria das OBSP, sabendo decsuajatia as
classes populares e percebendo a proximidade dessa entidade a lcasale® preferem
indicar essa escola como possibilitadora de melhores condi¢Odsidieses guarda para essa
familia.

Os discursos da Assistente Social, do Conselho Tutelar e da patredandirigidos
ao marido de Lourdes, pai das criangas; eles se dirigemasapenpropria Lourdes.
Naturalizam sua posi¢cdo de mulher-mée como a responsavel por cuiddhatog filhas.
Numa perspectiva de género como uma construcédo social relacionabsiamnarem-na
como depositaria de tal responsabilidade, “naturalmente” desobrigg@mem, representado
aqui pelo pai das criancas, de participar dessa tarefa. Posss@o aeeita também
“naturalmente” pela mulher-mae, que em momento algum faz mang@mpartilhar a tarefa
com o marido.

As falas das mulheres evidenciam uma atuacdo determinante nesspsae
escolarizacao dos filhos e filhas. Sdo elas as convocadasimete@obre essa escolarizagao.
Os homens praticamente ndo aparecem nessas decisfes. Con@ladidsg“ela foi pai e
mae da gente”Essa narrativa deixa a entender uma representacdo de homeésniajtem
papel” a desempenhar, deveria ser pai. No entanto, quem cumpriu eds®ipag@opria
mae; era ela que tinha que trabalhar, se responsabilizar psramdaestdes que se referiam
as criancas, inclusive sobre a educacéo escolar.

O cuidar e educar sédo construidos como uma funcdo feminina. S&o mulheres
pensando a educacao. Quando outros atores atravessam as narrativas falaandeisobggio
das criancas, estes sdo marcadamente mulheres: a patroa erdeassistd.

Débora, assim como as irmas, entrou na escola por ocasido daddatis
enfrentadas pela mée e por orientagéo/indicacao da assis@atiConselho Tutelar. Assim
gue os irmaos e irmas mais velhos/as foram seguindo para estmdas, apos concluirem a
antiga 4 série Débora também foi transferida, ndo chegando a concluir ali aigrietapa do
Ensino Fundamental.

Como ndo consegui entrevistar Dona Joana, mae de Flavia, néo foi pemsiséreds
caminhos que levaram sua filha as OSBP. No entanto, torna-sesgatete pontuar que

quando Flavia entrou na escola, ja havia a parceria com a pref@itbcaario da manha, mas
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a tarde ainda era ocupada pelas voluntarias e funcionéarias cadraelds OSBP. Sua
entrada e também a dos irm&os aconteceu ainda na creche, paskakdogecdo Infantil e
anos iniciais do Ensino Fundamental, oferecidos pela prefeitura ddel&ara. Os irmaos
também estudaram na EMBP até concluirem a antiga 42 série do Ensino Fualdament

Cristina entrou nas OSBP por indicagdo de uma patroa da méaeseguedo
Cristiana, a ajudava muito na conduc¢éo da educacao do filho e da filha:

Zaine- E por que a senhora escolheu essa escola para eles estudarem?
Cristiana— Porque quando eu estava [ge referindo ao bairro no qual
moravaleles estudavam naquela la debaixo, na creche la embaixo, na Vila
Ideal.

Zaine— Uma creche que tem no bairro Vila Ideal?

Cristiana— E. Ele[o filho] chegou a tirar o. ... a formar la. O diplonjide
Educacdo Infantiliele 14 né... mas, ai, eu vim trabalhar no Bom Pastor... é,
Bom Pastor mesmo. Ai, a minha patroa achou melhor tirar ele de la e
passar ele pra ca.

Zaine— Ah, porque ai ficava mais perto da casa da patroa...

Cristiana— E. Af eu ja vinha com eles pra c4, ja deixava aqui e ja ia para o
servico.

Zaine— E 14 era s6 creche também? Nao era para as criangas maiores?
Cristiana— L4 ele ficou até sete anos. E, ficou até sete anos.

Zaine— Ah, t4.

Cristiana— Na época era até sete anos, né...

Zaine— Ai a senhora ia ter que arrumar outra escola pra ele?

Cristiana— E, ai ele veio pra ca na época.

Zaine — Ah, entendi. Ai, teve entdo essa indicacdo da patroa porque ia
precisar da escola de dia inteira para a senhora poder trabalhar, e tinha
gue ser perto do servico...

Cristiana— E, €, ai, eles ficavam aqui o dia inteiro. Entendeu? Ai, eles s6
iam quando eu parava la. Ai, eu passava aqui 17 horas e pegava eles e ia

embora.

Zaine— E..., era até as 17 h aqu[Atualmente a escola funciona até as
16h10min h].
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Cristiana— E, era até as 17 h.

Em funcéo de ser atribuida a mulher a decisdo sobre a educggéeda propria
escolha da escola tinha a ver com a necessidade dessas m@aerekas que tém que se
organizar para conciliar as atribuicdes domeésticas, o mundo do trabalho e o cuidadasom os/
filhos/as. Os relatos de Lourdes e Cristiana apontaram uma claspeades presentes na
escola de educacdo em tempo integral que facilita a vida darnralb@hadora, que seria o
tempo ampliado. A questdo da proximidade da escola com a casa ou cohieata de
trabalho também mereceu destague nas narrativas, como um componertgEntmpara a
escolha do local de estudo dos/as filhos e filhas.

Outras mulheres também interferem nessa escolha, sej@a, patrcurando facilitar
a vida da empregada e, com isso, criando condicdes para que trabalhe coanmalglade,
seja a assistente social/Conselho Tutelar, visando auxiliasrgenizacdo cotidiana das
familias, evitando situa¢des inadequadas para a criacdo das criancaseeatks.

As patroas, a assistente social e o Conselho Tutelar atuaragnasobraes das ex-
alunas e sobre elas proprias, objetivando-as. Reuniram sabereses padambito juridico-
moral de disciplinamento e disciplinarizacdo dessas mulheressefegudias. Téticas que
atuam nos jogos de verdade, indicando para as maes e suasfardos de se adequarem a
sociedade na qual estédo inseridas. Valendo-se de saberes instibmdogecdade e de sua
posicdo de poder, se acreditavam na condicdo de dizerem as mulbeassfamilias como
deveriam se portar frente a sua realidade imanente.

Mas, como nos alerta Foucault (1988), essas praticas de governe @ spjeitos
sdo posicionados como objetos de atuacdo, abrem espaco também pest@scias.
Portanto, mais do que pura objetivacdo, as maes e suas familias vivem exseni@sentido
de se subjetivarem frente a essas objetivacdes. Dito de outro mativeres e os saberes-
poderes das patroas, da assistente social e do Conselho Tutekm ataaconstituicdo dos
sujeitos, a partir de seus jogos de verdade, mas que poderiam tabrlyéespmcos para as
resisténcias. Um exemplo disso é que, apesar de todo o investimeptrtpalesses atores,
h&a um momento em que a decisédo de permanecer ou ndo na escolapée suweiscursos
que sao construidos sobre eles. Matricular os/as filhos/as na es@olasignifica,
necessariamente, manté-los/as la durante todo o processo de edicaygioria instituida

pelo Estado e defendida pela sociedade contemporanea.
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Por fim, posso dizer que, diferentemente de que pode ocorrer em dagsss
sociais, as méaes dizem matricular seus filhos e filhas nBFEM&ao por essa ser uma das
melhores escolas da cidade, ou apresentar uma proposta de trabslhderegssante que as
demais. A escolha se da pela contingéncia, pela necessidade de yondxigao a suas casas
ou trabalho para facilitar o cumprimento de suas responsabilidadesulder-méae. A
qualidade e a intencionalidade da educacgéo oferecida parece ser enggeimporta, ou por
desconhecerem o que seja qualidade e proposta pedagdgica, ou p@ssesepontos menos

importantes, que foge as construc¢des culturais das familias.

1.6 Significando os tempos de escola na Escola Municipal Bom Pastor

Nessa sec¢ao busco discutir os significados que as ex-alunasicansa respeito de
seus tempos de escola na EMBP. Procuro, através de suasamruah outro olhar sobre tal
espaco, uma vez que trabalhando l& ha muitos anos, tenho a respeito delarune
professora que, diante da proposta desta pesquisa, necessita descqrdrec@&iddo, olha-la
sobre outro foco. Penséa-la a partir de outra perspectiva, a dabeeles/as que passaram
pela EMBP em uma posicdo diferente da ocupada por mim. Pensootpenyatizar esses
olhares torna-se importante no sentido de discutir as culturas alifeasntes praticas
socializadoras (LAHIRE, 1997; BARBOSA, 2007; THIN, 2006) que atraess escola e
constituem, de uma forma e ndo de outra, 0s sujeitos naquele espaco.

Reencontrar essas mulheres, ex-alunas da escola em que venhmartdabda
tantos anos, foi muito instigante. Se em outros tempos eram sf@ngas vistas por mim
como pobres, que tinham contextos dificeis de sobrevivéncia e pouco geqgpéca um
caminho mais longo junto a educacgdo, reencontrando-as na pesquisapeaooném suas
formas e modos de ser mulher. Aproximo-me e distancio-me delegogu-as sobre suas
subjetividades e sobre sua relacdo com a educacdo escolar. Somosesnuihes
significamos nossas vidas de maneiras distintas, pensamos nossgiedsrolar de forma
singular, a partir de um contexto de classe. Curvo-me para busee fauimas de significar
a educacéo escolar que néo as minhas proprias. Percebo que samptasnudiversas, dentro
da identidade mulher. Na pesquisa, percebo que construi um outro olhar ssawee
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alunas/mulheres/mulheres-maes. Percepcbes que se tornarameipossh razdo da
perspectiva que adoto nesta pesquisa, que € a de perceber acidaltiplde ser e de se
constituir mulher. Distanciando-me das metanarrativas, da verdadesatie a forma e os
modos de ser mulher, vejo as entrevistas narrativas como uma aberau@utro/a e a sua
subjetividade, as suas formas de se constituir em um contexto historico e social.

Contaminada por meu olhar de professora que h& anos discute e |otellpores
condicOes para a escola e a educacao, fiquei surpresa ao ouvir dagaptes que elas
gostavam da escola. Percebi que os modos de olhar e avaliaraaséscdiferenciados, de
acordo com as posicoes de sujeito que ocupamos. Se meu olhar se mosisasé@tico em
relacdo as praticas, espaco fisico e mesmo o curriculo da,e=xsAs mulheres apresentaram
outros modos de ver a escola, algumas de forma mais criti@ag)arsua maioria, de forma
saudosista e muito afetuosa.

Pelo que percebi, as mulheres, a partir das memdérias que tidasatempos de
crianga, reinventaram a escola, apresentando outros olhares que dés adultos que
organizavam aquele espacgo. Se, a partir de discussfes tedricanfessoms/es e equipe
diretiva apresentdvamos um olhar problematizador acerca do espagaw@aescolar, como
situacdes possiveis, mas nem por isso desejaveis para um badizaggle e socializacdo das
criancas, estas, em meio a organizacdo do espago e estrutura esamgueubmetidas,
encontravam brechas para ali serem felizes. Certamente, aporsiaas criticas a escola nas
narrativas, mas estas eram muito mais recheadas de boas lembrancas.

Lendo, relendo e refletindo sobre as entrevistas, percebi que havisscomg@asso
entre a minha posi¢cédo de professora, representante da cultura esaotias culturas das
familias apresentadas nas entrevistas. Para pensar soboesss®passo, recorri a alguns
autores que discutem as légicas socializadoras e a educacan. édessalto, aqui nesta tese,
os trabalhos de Barbosa (2007), Lahire (1997) e Thin (2006).

Thin (2006), para pensar a relagdo das familias das classesrgemaia a escola,
primeiramente se distancia dos discursos normativos que, nos espegases, tendem a
culpabilizacédo das familias das classes populares por estareonstanteéficit em relacéo
a educacao dos/as filhos/as. Para esse autor, esses disbastasie férteis nos meios
escolares, sdo carregados de uma visao depreciativa das plagakares e ndo favorecem
uma andlise das diferentes formas de socializacdo que perpassaliente escolar. Para
avancar nesse entendimento, Thin (2006) compreende as relacdesneititie feopulares e

escola:
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naquilo em que elas sé@o urdidas por dissonancias e tensdesogiuas |
socializadoras divergentes, até mesmo contraditorias, enéintd, como o
lugar de uma confrontagdo desigual entre dois modos de sodéalizaq,
escolar e dominante; o outro, popular e dominado” (p. 212).

Assim, o autor desconstréi a l6gica que percebe a escola comode gietentora de
um modo legitimo de compreensdo da educacdo e socializacdo em ooodmnd pouco
capital cultural das classes populares, para a visdo de lagicsscializacdo diferenciadas,
que sao valoradas no meio cultural e, podemos dizer, atravessadas por relacées de poder.

Dessa forma, quando estranho as narrativas em relacdo a esc@astagem jogo
sdo légicas socializadoras diferentes que avaliam e vator&aescola por perspectivas
dissonante atécontraditérias Meu olhar é contaminado por discursos que buscam exigir
da escola muito mais condi¢cdes materiais e curriculares éagéqu sendo oferecidas. Mas,
na perspectiva das mulheres participantes da pesquisa, seus elesejtacao a escola eram,
na maioria dos casos, atendidos, mesmo nos casos de descompassos entre suas culturas.

Nas narrativas, houve quem dissesse que néo gostava de estudar g@stava da
escola. Vanessa disse que ndo gostava muito de estudaniqueptendia as coisas direfto

mas que a escola era muito boa, divertida mesmo:

Vanessa Ah, de estudar... Estudar... Eu ndo gostava, ndo. Mas eu gostava
da escola... Porque a gente saia de casa feliz: - Poxa, eu vou p'la,esco
hoje. Vai ter apresentacao, vai ter Educagdo Fisica, vai ter urpa peva.

A gente tem um professor que nos ensina. Entdo é... a gente sai@ mais
pra..., eu pelo menos, saia mais € para me divertir. Entdo, era coisa muit
boa. O resto, n6s saiamos ndo era muito para estudar ndo, era mais é para
brincar.

Vanessa relatou que ia para a escola para brincar e serdBescava ha escola
situacdes diferentes das vividas no espaco familiar. Além das @el&Bducacdo Fisica, do
Teatro e outras atividades mais ludicas, Vanessa ressaltoénteanpresenca do/a professor/a
como aquele/a que ensina coisas novas, mesmo queaelagbstasse de estudlaBarbosa
(2007) destaca, em seus estudos, a importancia de se “repensalizagéoi escolar a partir
do entrecruzamento das culturas escolares, consideradas legitisizass relacdes com

algumas culturas familiares e infantis consideradas, atéilegjgimas pela escola” (p. 1059).
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Meu olhar de professora talvez tenha desconsiderado essa dimenséoatiaacdo das
criangas no espago escolar, exaltando e valorando muito maisra tigkda ao aprendizado
de conteudos e conhecimentos do que propriamente a ludicidade que a encaiala
espaco.

Vanessa, por sua vez, pareceu-me se construir a partir dessdeltiggo saber’, de
“nao conseguir aprenderDai ela ressignificar o lugar da escola como aquele do varenci
situacOes prazerosas. Como eh@dd aprendia as coisas direitppassou a significar a sua
relacdo com a escola como um espacgo de socializagdo, um espacge [@ivertir e fazer
atividades diversificadas que ndo eram propriamente as de apnhdmnteddos mais
académicos. Ela assume o lugar d&d’ gostar de estuday’mas sim de brincar. O binarismo
estudar/brincar aparece com forca em sua narrativa. O cargatgce ser entendido como
dividido em conteudos mais académicos e atividades mais prazerobastidas que, no
caso desta entrevistada, se dirigia para atividades como Teatro e Bdtisazi

Segundo Barbosa (2007) a escolarizagdo pode ser entendida como um @lecesso
“colonizacdo” pelo qual as pessoas passam para pertencer ao mundoalizéul®. No
entanto, mesmo em paises desenvolvidos observa-se o retorno do analfabetismo. Para Barbos
(2007), apesar de termos uma escola publica, obrigatéria e grainda ndo garantimos o
acesso a cultura escrita para todos/as. Uma hipétese defendidatpesaé a de que “em
muitos casos, as culturas e as légicas escolares de swméaligdo distintas e até mesmo
opostas as culturas e as logicas de socializacao das familias e das mittis” (p. 1062).

Uma leitura possivel da narrativa de Vanessa parece conugtgimente para esse
entendimento. Ela gostava da escola, das atividades oferecidas@ak no entanto, nao
conseguia se envolver com os contelldos mais propriamente escolafzados, estranha-
los e se colocava como uma pessoa @ ‘gostava de estudarBarbosa (2007) alerta que
pensar sobre a escolarizacdo das criancas brasilajeey iIgue se pense em suas culturas e
nas culturas de suas familias que sdo cotidianamente confrontadaspagos escolares.
Alerta, ainda, que torna-se necessario “repensar a legitimidsdeonhecimentos escolares e
dos modos convencionais de socializa¢do da escola, numa sociedade otig#icidade de
socializacdo pressupde o confronto e o entrelacamento entre aast(BARBOSA, 2007,
p. 1062). Dessa forma, esse autor nos convida a olhar de outra forfitapasses na
escolarizagcdo das criangas e as contribuicdes acerca daascdéuimnfancia, das culturas
familiares, das culturas escolares na atualidade” (p. 1059), stas @ conhecer as diferentes

culturas que perpassam a educacdo escolar para a construcao pdejeton escolar que
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entrelace essas diferentes culturas na construgcéo de uma edieggc@lidade compartilhada
entre esses trés discursos.

As narrativas de Vanessa e Claudia se distanciam e senagnoxDistanciam-se no
sentido de Vanessa se construir cagaela que nao aprendeque, portantodo gostava de
estudare se aproximam pelo gosto das atividades diversificadas mesenescola. Claudia
igualmente gostava muito da escola, mas ressaltou o gostoagieldades diversificadas
como uma forma de se divertir e de aprender. Ela conseguia percelyianto
aprendia/brincando, percebia a brincadeira como uma forma diedentaprender, se

divertindo:

Claudia- Eu gostava. Era, tipo assim, uma aula diferente. Nao era s6 aquela
aula de ficar escrevendo. A gente ndo gostava de ficar s6 escrevenfip. Ele
professor]falava: - Hoje, a gente vai fazer o teatro. Em todas as datas
comemorativas tinha teatro; da Pascoa, Dia do indio, tudo tinha TeAfro
assim, ele vivia falando: - Oh, vocés tém que aprender agora porgse mai
tarde, vocés vao poder até arrumar um servico de teatro ai. Ai, nés
mexiamos com fantoche e, tipo assim, ele falava que isso era umgumisa
ele fazia em outros lugares, isso era o trabalho dele fora dali. Aiiela
falando: - Vocés podem até formar para isso, que isso d& dinheiro. E a gente
gostava. Era assim, a gente estava aprendendo e brincando ao mesmo
tempo. E assim, ele dava nota, dava ponto para gente: - Oh, quem fizer o
fantoche mais bonito vai ganha uma nota 10. Ai, a gente criava o boneco
mais bonito, fazia reciclagem e, assim, com brincadeira, a gente aprendia
muita coisa

A narrativa de Claudia diz da escola como um lugar que proporcionala a
experiéncias diferentes daquelas a que estava habituada: o asapemiacbes, a aula
diferente, a reciclagem, diziam de um mundo novo, diferente do seu prapnrdo.
Experiéncias que a instigava a frequentar a escola, a conhecer esse mugrnte difeseu.

Claudia, ao se construir na narrativa e falar da escola, lembmei-seu interesse
pelo teatro, recordando que o professor falava da possibilidade dessa derarte se
constituir em um meio de trabalho; afinal, o proprio professor sobregraigas a essa
atividade. Claudia fixou em suas memorias essa possibilidade apootattampos de escola.
Barbosa (2007), mesmo reconhecendo a multiplicidade de constituggeesisoas, mesmo
em uma determinada classe, aponta que as légicas de sodmles;&lasses populares

tendem a ser mais pragmaticas, imediatas, diferentes das ewmatufdgicas escolares que
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utilizam o tempo em funcdo de um futuro a ser construido. Claudieeparese construido a
partir dessa logica socializadora de seu meio social. CHeema-d&tencdo a possibilidade de
uma aplicacdo pratica do que estava sendo oferecido pela esdar at aprendizado
proporcionado pelo teatro como um meio de vida.

Mas Claudia, além das atividades diversificadas, gostava deugmeéritos de boa
aluna reconhecidos. E possivel dizer que além de gostar da escolsa dasthém de
estudar, embora pareca que este gostar seja contingente, estipalapremiacoes e pela

necessidade de se destacar dentro do contexto escolar:

Claudia- E igual, na época tinha assim, eles davam um sorteio no final do
més pra quem ndo faltasse a aula. Ai, assim, quem era participante
participava das aulas, ndo faltava, ndo chegava atrasado, no final do més
eles davam prémio e, assim, todo mundo ficava doido para ganhar. Entéo,
tipo assim, quando alguém passava mal, vinha para a escola chorando
porque ia perder o prémio. E que, assim, eu nédo ficava doente tandmgm

ai, eu estudava com o Frederico na época. Ai, teve um més que eu faltei
porque eu perdi a hora, ai eu cheguei atrasada, mas tipo assim, eu era...,
nao é que eu era mais inteligente do que ele, eu sabia assim, as minhas
notas eram melhores do que as dele, ai, no final a gente foi para asortei
tipo assim, ele ndo faltou, mas eu era melhor na nota, ai foram os dois. N

época era até um rolldtipo de patins]Ele ganhou um roller.

Esse trecho da narrativa de Claudia remete as estratéligaslas pelas voluntarias
atuantes nas OSBP para 0 envolvimento e a participacdo das cnescaulas. Talvez se
coadunando as logicas socializadoras presentes nas classes populares, Has/odgot@iam
a premiacdes de forma a incentivar essa participacdo. A discipbm os horarios e
frequéncias era incentivada por meio de premiagfes que ckgmificos alunos e alunas.
Foucault (2009b), ao discutir a disciplina, focaliza a constituicdo g@<saidceis como algo
que se fabrica; portanto, “objeto e alvo do poder” (FOUCAULT, 2009b, p.13@ksciplina
atuaria na sujeicdo dos corpos, moldando-o para uma relagdo de obeslighltade. A
organizacdo da escola de forma seriada que data do século X¥i§l somos herdeiros/as,
“organizou uma nova economia do tempo de aprendizagem. Fez funcionar o e=ssjmdgo
como uma magquinaria de ensinar, mas também de vigiar, de hierargleizacompensar”
(FOUCAULT, 2009b, p. 142). Através de premiacdes e hierarquizact@Esoda constroi
sujeitos, mas ndo se trata apenas de objetivacdo. Claudia sevaubge construiu nessa

experiéncia. Na narrativa buscou essas memoarias para dizeddecemo se comportava na
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escola, de como se percebia naquele espaco. Essa experiénctauagucomss ndo como pura
objetivacdo; ela operou também com suas escolhas frente sobgtasmcoes. Se naqueles
tempos a premiacédo funcionou de forma a manter seu corpo docil e éspago da escola,
parece que tal objetivacdo ndo foi uma constante ao longo da vidayemmque seus

percursos frente & educacdo escolar ndo foram tdo sinuosos comoassuadedocilizacéo

frente aos “incentivos” das voluntarias. Claudia empreendeu ressténmudancas de
percursos ao longo dos tempos.

O discurso de Claudia também diz sobre a forma como ela s@ vidagado a escola
como aquela que era inteligente. As hierarquiza¢des colocadasspela construiram-na,
naquele momento, como a mais inteligente, como a que tinha notas meNsoceastrucoes
de sujeito e investimentos na disciplina podem se dar de formasutigi do que um prémio
materializado. Essas premiacdes podem ser por palavras e gestognstroem sujeitos. A

fala do outro a construiu:

Claudia- Ah, assim, a tia Leci, na época, ficava falando assim: - Oh! Estuda
mesmo, porque vocé é uma menina exemplar, que suas notas sao boas, tipo
assim, eu ficava empolgada. Nossa! Eu sou a melhor da escola, todo mundo
acha as minhas notas boas. Eu desenho melhor, igual, teve um desenho que
nés fizemos aqui, para fazer um..., para colocar no corredor. Ai, tipo assim,
falaram: - Os desenhos melhores a gente vai dar um sorteio, assim:
primeiro, segundo, terceiro. Ai, meu desenho ficou em primeira. lédga

tudo assim, incentivava a gente a fazer as coisas, ai assim, eu senm@re que
fazer o melhor. Ai com aquilo eu fui pensando: - Eu tenho que ser a melhor,
eu tenho que estudar. E eu estudava! Na época, assim, tinha prova, eu
ficava: - Mae, ndo deixa 0s meninos virem aqui no quarto, porque na epoca
era s6 um quarto que tinha na minha casa. Oh, eu chamava as minhas
irmas: - Oh, vai estudar! Nao, vou brincar, entdo, eu vou estiidas]. Eu

falava: - Nao deixa ninguém vir aqui no quarto que eu vou estudar, ndo
quero ninguém para me perturbar, que eu quero fechar a prova, que
amanha tem prova, e tipo assim, eu procurava fazer o melhor porque eu
gueria tirar nota maior, eu queria que eles me elogiassem. E assim, eu
gostava demais quando os outros falavam: - A melhor nota da sala € a da
Claudia

A fala de Claudia aponta para um investimento na educacédo. Posicionamlama
das melhores alunas da sala, ela investe nessa posicédo de srgeiica Borresponder ao
olhar do outro. O investimento parece ser atravessado pelas quest@e®ie ela pede a
mae, e ndo ao pai, que cuide para que ela possa estudar. Sdo mulhéngsster@ em
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educacédo escolar. Outro ponto na narrativa de Claudia que diz das qdegiéesro em seu
contexto familiar se refere ao fato dela chamar as ipaés estudarem, parece naturalizar o
investimento feminino na educacdo. Os meninos sdo colocados como osapakain 0s
estudos.

Flavia, assim como Vanessa, afirmou que ndo gostava de estudagce gquee nao
gostava sequer da escola. S6 as amizades a motivavam a & pscala, assim como 0
incentivo incisivo da mae. A mée, a seu modo, investia na educacdloagdantandava-a ir a

escola ao mesmo tempo em que buscava tird-la da rua. Rua parece néo ser lugaade me

Zaine— E vocé? Gostava de estudar?
Flavia— As vezes...
Zaine— Como assim?

Flavia— Bom, as vezes eu puxava para o interesse, as vezes eu deixava tudo
para l&. No mesmo tempo que eu estava estudando aqui, as meninas me
chamavam e eu largava tudo ja la em cima da mesa e ja atras delas. Ai o
Paulo (professor contratado pelas OSBR) chamou um dia e falou: - Vocé

vai ler hoje e vai fazer isso e aquilo. E eu ndo gostava muiter @dto néo,

eu ndo gostava dessa coisa de estudar.

[..]

Flavia — As vezes eu ndo pensava muito ndo. Eu ndo gostava também de
estudar ndo. Nao gostava; ai, eu vinha mais porque minha mée mandava,
para eu sair da rua, ai ela trazia, era ela que me trazia.

Zaine— Se ela ndo trouxesse vocé nao vinha...???

Flavia- Nao vinha, ficava em casa.

Nas narrativas de Flavia foi possivel perceber que houve um investireent
educacao que passa pela geracédo e género. A mae de Flavia queldaegtiedasse, que nao
faltasse as aulas, que trocasse a rua pela escola. Gléafialo adolescente, ndo conseguia se
colocar no lugar da maéas vezes eu puxava para o interesse, as vezes eu deixava tudo para
la”. Mas, analisando todo o conjunto de sua narrativa, ha trechos que evidgneigmando
se tornou mae, as experiéncias vividas em relacdo a propria mée a subjeiveoastruiram

como mulher-mée e ela passou a dizer para os filhos sobre a importancia de estudar:
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Flavia - Eh... Eu espero que el¢se referindo aos filhos e a filhajao
deixem igual eu deix¢se referindo a escolahé. Espero que eles valorizem
mais o estudo. Igual a mim na época deixei... Igual, eu acho que hoje em dia
eles precisam estar mais frequentes. Para eles me mostrafdmmamae, o

gue vocé ndo conseguiu, hoje em dia eu consegui! Para eles ndo deixarem a
escola de lado, porque hoje em dia a escola € muito importante.

Débora ficou pouco tempo na escola e como a entrevista ndo foi dinétadirigida a

ela e a sua passagem naquela instituicdo, ndo narrou eagsésseDisse apenas que havia

professoras muito bravas na escola e que a merenda ndo era muitbaba#io falou se

gostava ou néo de estudar ou se gostava ou ndo da ésuodma muito pequena, [...|mas

brava mesmo era a Tia Rita. Ela brigava comigo e eu chorava e falava laritutio para

minha mae”.

Cristina demonstrou gostar de estudar e da escola. Narrou sugepagsa la com

um sorriso nos labios. Relembrou as atividades diversificadas quenaaeiscola como o

teatro, a danca, apresentacdes e passeios:

Cristina— O Maria llydia [escola na qual foi estudar apds sair da EMBP]
ndo incentivava muito. No Bom Pastor tinha passeio, tinha muita atividade,
tinha um montéo de coisas. No Maria llydia a gente ndo tinha nada...

[...]
Zaine— O que vocé se lembra daquele tempo?

Cristina— Ah, eu lembro... Desde o0 “prezinh{8e referindo a “Educacgéao
Pré-escolar”, atual Educacao Infantil]?

Zaine — E... Desde o tempo do Bom Pastor. O que vocé lembra que te
marcou? Positiva ou negativamente.

Cristina— Ah, eu me lembro das salas, né? Que as mesinhas tinham formas
geométricas, as cadeirinhas todas pequenininhas, eu me lembro dos... Ah,
agueles joguinhos, tudo com letrinhas para ajudar a montar, uma caixinha
com dezena, unidade, centena, aquelas...

Zaine— A ta: monta-palavras, os blocos..., o Material Dourado.

Cristina— Isso! Ah, lembro-me do escorregador, das casinhas que a gente
brincava. Dos passeios também...

Zaine— Que passeio que vocé gostou de fazer?
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Cristina— Acho que foi quando a gente foi no SES&e Campestre do
Servico Social do Comércigjue eu acho que tinha uns, uns peixes nadando
assim...

Zaine— Ah, eu lembro, eu fui!

Cristina— Ai, a gente jogando uns salgadinhos assim, que ndo podia jogar.
Ah, um... Mais o0 qué? Ah, os coleguinhas, né? Tinha..., de tarde a gente
tinha... , fazia danca, jogava futebol, tinha capoeira, umas coisas assim,
mais o qué? ... Hummm...

Zaine— Vocé se lembra de algum professor em especifico?

Cristina— Ah, ta... Eu lembro da..., de vocé, da Rita que me deu aula no
terceiro periodo.

[..]

Zaine- E vocé gostava de estudar?

Cristina— E..., eu gostava. Eu gostava de estudar.
Zaine— Do que vocé mais gostava?

Cristina - Eu gostava de... na época do Bom Pastor, né? Eu gostava de
Ciéncias e Matematica. Gostava.

Zaine— Teve, assim, algum professor que te marcou mais?

Cristina— Acho que foi... A Rita, né? Do terceiro periodo. E a tia Marisa.
Que faleceu e todo mundo gostava dela.

[.]

Zaine — E o espacgo da escola? Vocé acha que era bom? Ou ndo? O que
vocé achava?

Cristina — Era bom. Tinha o parquinho |a& embaixo para os menorzinhos.
Depois que a gente crescia, tinha la em cima, que eles fiaerarguadra
depois. Ai, tinha um campinho de futebol. As salas também.

As ex-alunas significam seus tempos de escola de modos distiatosssd disse

gostar da escola, mas ndao de estudar. Flavia ndo gostava negoldanesn de estudar,

afirmava que ia a escola porque a méae a levava. Claudia m&gsstavam da escola e

gostavam de estudar. Claudia, porém, parece que estudava maierpatagmda pela

professora e Cristina parece se identificar com o0 mundo esewtditradndo cada detalhe dos

seus tempos de escola, narrando-os com carinho e um sorriso ao-ksnibeases tempos.
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Claudia, mesmo gostando da escola, apresenta um percurso iteigaao que Cristina,
tendo ficado afastada da escola por algum tempo e passado por repeténcia.

Outro ponto que chama a aten¢cdo nas narrativas sao as disciplinas gseola
pesquisada, sdo chamadas de atividades diversificadas, que aglagnde teatro, danca,
além das aulas de Educacao Fisica, que atraiam muito o intdassakinas para além das
demais disciplinas da base nacional comum como a MateméaticaguEstCiéncias, dentre
outras. As alunas destacaram as disciplinas mais ludicas eaisrpomo atividades que
proporcionavam prazer em estar na escola. Ressaltaram, aimelacées interpessoais como
importantes para se gostar da escola.

As narrativas apontaram para formas de socializacdo das classes papuéatezem
da escola para além do ato de “transmissao” de conhecimentogaramas de se relacionar
com os outros, de viver esse outro espaco de socializacdo, mesnus quiieoa da cultura
escolar, e nisso incluo a visdo das/dos professoras/es, das/dossfgsstdacurriculo e das
politicas publicas, esta ainda esteja longe de corresponder ao gaendmrconsiderado uma
educacao de qualidade.

A escola, segundo Veiga-Neto (2007, p. 98), “foi e continua sendo a principal
instituicdo encarregada de construir um tipo de mundo que chamamos demugdetno”.
Portanto, esse autor percebe a escola como instituicdo gestselanuesio e instrumento de
sua manutencgdo, através da organizacdo e socializagdo das pesgealleite(2007) nédo
consegue Vvé-la, de antemao, como salvacionista, mas procura pegsan@gia se tornou o
que é e como ela se relaciona com a sociedade na qual estiajnser, a partir dai, pensar
nas transformagodes que a sociedade vem sofrendo e, com ela, a escola.

Em meio ao desencaixe entre a Modernidade e a Pds-modernidadelaacemo
implicada nesse mundo e, portanto, nesse descompasso, deve ser pensad® ajpa “ela
era, como esta sendo e como ela pode vir a ser” (VEIGA-NETO, 200Z8)e reconhecer
que tem futuro no sentido de garantir a0 menos “a manutencao das csenigudtanentais
da Modernidade”(idem). Parece-me que é por esse entendimento que as mulheres a
compreendem.

Ao longo deste capitulo, procurei problematizar as relacbes queubmeres
participantes da pesquisa estabeleceram/estabelecem com gdedeseolar. Para tanto,
trouxe para o texto os referenciais a que me reportei parauoagtietodologia de pesquisa,
bem como as problematizacfes possiveis feitas a partir datbvagreaseus entrecruzamentos

com os referenciais. Reconstrui, entdo, os caminhos que foram sanc@sio longo da
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pesquisa que me levaram da escola, comddams inicial, até o bairro e as construcdes
familiares narradas pelas participantes. Esses caminhos eardemn@ multiplicidade dos
modos de se constituir mulheres e os atravessamentos de classe,egfhesmo de geracao
na construcao de significados sobre a relacdo que as partsigstdbeleceram/estabelecem
em relacdo a educacéo escolar.

Seguindo na construcdo da pesquisa, abordei, no capitulo seguinteussogis que
envolvem os modos de subjetivacdo e os conceitos de classe e géagrogm a frente,
entrelacar essas discussdes com 0s achados da pesquisaetpE@eam com 0 imperativo

da educacéo escolar e outros mais que com ele concorrem nas classes populares.
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2 MODOS DE SUBJETIVACAO E EDUCACAO ESCOLAR: articulando conceitos

A pesquisa na perspectiva pos-estruturalista nos conduz por descamiéhds o
caminho a ser reconhecido, no sentido do ja dado, mas caminhos a Gomlikssravar, a
explorar. Duas pessoas podem trilhar o mesmo caminho e sigadmanéncias de maneiras
totalmente diferentes. Podem ver a mesma coisa e enxeug&oss distintas, de acordo com
as experiéncias de que se servem para preencher os silénevetagedes que circundam o
que é olhado.

E por isso que a obstinacdo dessa perspectiva, de percebendalii@rente o que
se V&, torna-se indispensavel. E a busca do novo, de um novo angulo. A bustalbar
problematizador. N&o se limita a busca de representagiiésri, mas obstina-se a um olhar
diverso para o naturalizado e normalizado, de modo a perceber que $e senstitui
historicamente como experiéncia, isto é, como podendo e devendo sedopensa
(FOUCAULT, 1984, p. 13). “E, afinal, € esta a tarefa de uma histlaripensamento por
oposicao a historia dos comportamentos ou das representacdes: definidiges nas quais
o ser humano ‘problematiza’ o que ele €, e o mundo no qual ele vive.” (FOUCAULT, 1984, p.
17).

Em direcéo a esse olhar problematizador, nessa se¢édo busquei aésferiamentas
conceituais: modos/processos de subjetivacdo, classe, género e edscatgiopara, no
capitulo seguinte, problematizar as narrativas das participaatpsstjuisa, a partir desses
conceitos. Para tal feito, primeiramente discuto os modos/proadssagijetivacdo a partir
da perspectiva foucaultiana, desenvolvo uma discussao sobre classeogpgé um viés pos-
estruturalista, adentrando-me nas implica¢cdes dos movimentoschistque envolveram a
educacao escolar no Brasil, que, ao longo dos tempos, levaram-na dosar dis uma
perspectiva de privilégio de poucos, para um direito de todos, chegandorsttlir em um

imperativo na sociedade atual.



2.1Modos de subjetivacao

Por modos de subjetivacdo, Foucault (2006d) compreende, em uma perspectiva
historica, as condi¢des que incidem sobre “o0 que deve ser o sujei® carglicoes ele esta
submetido, qual o sestatus que posicao deve ocupar no real ou no imaginario para se tornar
sujeito legitimo deste ou daquele tipo de conhecimento” (FOUCAULT, 2006235).
Implicados nesse processo estao os modos de objetivagéo desse sujeito, que atuaoton d
a “determinar em que condi¢cfes alguma coisa pode se tornar obgetonparonhecimento
possivel” (FOUCAULT, 2006d, p. 235). E a partir da interpenetra¢éo siésse modos,
objetivacao/subjetivacdo, que se originam o0s “jogos de verdade”, quasejagras que
elegem o verdadeiro e o falso em determinado tempo e culturantBogiaando se pensa em
modos de subjetivacdo ndo se esta a procura da verdade sobre detesojeisanas das
regras que permitem ao sujeito ser e dizer determinadas,c®saim determinado tempo e
lugar. Trata-se do jogo entre o verdadeiro e o falso em uma contmg@ara Foucault, os

jogos de verdade se referem:

a historia das “veridicgbes”, entendidas como as formas pelas se
articulam, sobre um campo de coisas, discursos capazesete dkDs
verdadeiros ou falsos: quais foram as condicdes dessa egiarge preco
com o qual, de qualquer forma, ela foi paga, seus efeitos ne aeaaneira
pela qual ligando um certo tipo de objeto a certas modalidadeseito,seig
constitui, por um tempo, uma area e determinados individuaspiiori
histérico de uma experiéncia possivel” (FOUCAULT, 2006d, p. 235).

Foucault (2006d. p. 235 - 236), implicado com os jogos de verdade, propde uma
“arqueologia de saber” na qual pensa o sujeito, buscando pelos Ju®ckessubjetivacdo e
de objetivacdo que fazem com que este possa se tornar, na qualidageitde objeto de
conhecimento”. A partir desse entendimento, Foucault (2008) elabora uliti@zada poder
entre os campos discursivos e ndo discursivos. Para o autor, 0s camgissumdwos seriam
as praticas presentes nas instituicbes, 0os acontecimentosopplicprocessos econémicos,
dominios que abarcariam os discursos, na medida em que sao efaliesudgos. Sao as
praticas ndo discursivas que criam as condi¢cdes de emergéncia para esgliscur

A partir dessa relagédo entre os saberes e os poderes, Fq20@éit) passa a
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problematizar “a constituicdo do sujeito para ele préprio: a fgmdos procedimentos pelos
quais o sujeito é levado a se observar, se analisar, se desiérae@nhecer como campo de
saber possivel” (FOUCAULT, 2006d, p. 236). Ou seja, Foucault (2006d) pensa a
subjetividade como “a maneira pela qual o sujeito faz a experdasamesmo em um jogo

de verdade, no qual ele se relaciona consigo mesmo” (FOUCAULT, 200&8)p. Assim,

“0 sujeito é produto, ao mesmo tempo, dos saberes, dos poderes €' EHBA-NETTO,

2007, p.82).

Em seus ultimos trabalhos, que englobam a histéria da sexualidadavlEestuda
0 sujeito como objeto para ele proprio, ou seja, a formacgédo dadpnecdos pelos quais €
levado a se observar, se analisar, se decifrar e a se remoob®® campo de saber possivel.
Trata-se de estudar os procedimentos e as técnicas utilizadadiferemtes contextos
institucionais para atuar sobre o comportamento dos individuos, tomaddansefte ou em
grupo, e de como estes se constroem diante dessas técnicatiseuls®s que dizem sobre
eles.

A partir desse entendimento, a perspectiva do pesquisador e da pesguéador
interrogar esse poder, refletindo sobre as regras que atuamosebjeito, no sentido de
problematizar como este faz a experiéncia de si em meigdaies que a ele sdo colocadas.
Nesse sentido, para a presente pesquisa, me importou pensar em comoh&®s
participantes da pesquisa foram levadas a se perceberemagéo ral educagédo escolar, a
pensar nos jogos de verdade que dizem sobre como devem ou nacisearem essa
educacdo e em como se constroem em meio a esses jogos. Queerdadss podem atuar
na relagdo dessas mulheres com a educacao escolar. Dessardsgaldp a questdo dos
discursos e das relagbes de poder na constituicao das subjetividades.

Por discurso, compreendo em Foucault (2008, p. 122), como um “conjunto de
enunciados que se apoia em um mesmo sistema de formacao” (FQUC2008, p.122). O
autor vai nos alertar para o fato de que devemos considerar osalist@osmais Como mero
conjunto de signos, “mas como praticas que formam sistematicameribjetos de que
falam” (FOUCAULT, 2008, p.55). E através dos discursos que se cansteadidades, que
se atribuem significados e sentidos ao que somos ou devemos seonsQreanesentacoes
sobre o real, construimos realidades e modos de ser.

Segundo Veiga-Neto (1996, p. 27) “0 que dizemos sobre as coisas neam sao
proprias coisas (como imagina 0 pensamento magico), nem sao unsamegy&o das coisas

(como imagina o pensamento moderno); ao falarmos sobre as coisas,codstruimos”, ou
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seja, “0s enunciados fazem mais do que uma representacdo do mundop@lezem o
mundo” (VEIGA-NETO, 1996, p. 27). Para Veiga-Neto (1996), o que pensamstti@do
pelo discurso, e os discursos, “longe de nos informar uma verdadeasobatidade ou
colocar essa realidade em toda a sua espessura, 0 maximo quezpoé@ecfaloca-la como
umare-presengapu seja, representa-la” (p. 28). Trabalhamos com representacfesido m
real que terminam por nos construir enquanto sujeitos.

Pensando os discursos comwidndo os objetos de que faladefendo que estes
trazem saberes e poderes que constroem também o0s sujeitos, propoocibaa
experiéncias possiveis, abrindo espacos de resisténcias. E no idtevridiscursos e das
praticas que nos defrontamos com saberes e poderes e fazemos étivalbajue constroem
nossas subjetividades.

Com esse entendimento, entrei em dialogo com o campo, buscando atentific
discursos e praticas que se fizeram presentes nos processigetieacdo das mulheres que
pesquisei. Nesse didlogo, género e classe se mostraram a@mgorias importantes a serem
pensadas em minhas analises.

A partir dos discursos materializados nas narrativas das panies da pesquisa,
elenquei e problematizei questbes relativas a educacdo como unatimgpea atualidade
(ANDRADE, 2008), e questdes relativas a posi¢coes de sujeito &exniz classe e género, me
detendo ainda em discursos sobre familia e maternidade como qupstdesnvidam as
mulheres a se posicionarem e a se construirem frente aos aisewas relacdes de poder a
que sao expostas. Questdes essas que desenvolvi no capitulo seguinte;nueteasse

momento nas discussdes sobre classe e género.

2.2Classe e género

Discutindo os processos de subjetivacdo como os modos pelos quais nos tornamos
sujeitos em meio a discursos, praticas e jogos de verdade, glasse e género como
importantes categorias que atuam nesses processos de subjeBvat@vés de categorias
como classe e género que entramos em contato com normas sodisge dizem sobre naos,
gue nos posicionam no mundo e através das quais entramos nos jogos de verdade, construindc
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a nés mesmos em meio a esses discursos e praticas de nosso tempo e cultura.

Segundo Beauvoir (1967, p. 9), “Ninguém nasce mulher: torna-se mulher”, e torna-se
mulher na multiplicidade, nas contingéncias do vivido. Ndo se € mulheredma forma
quando se tem contextos historicos, sociais e culturais distinemsod/nos constituindo
mulher dadas as experiéncias que vivemos. E, como as experi@aciasiplas, multiplos
sdo os modos de ser mulher e 0 mesmo podemos dizer em relacdo ats hagamos a
ser quem somos na pluralidade. E essa pluralidade é atravessadasti@sqie género, raca,
classe, geracao, identidade sexual, dentre inUmeras outras iestgger atravessam e atuam
nos processos de subjetivagao.

Ressaltar a multiplicidade de ser mulher torna-se importanteyemaue trabalhei
com mulheres das classes populares, o que implica em pensar tggiep&ssam por
experiéncias diferenciadas em relacdo a outras mulheres goeanveontextos distintos aos
delas. E mesmo nas classes populares, as experiéncias quaanrssiimulheres também se
diferenciam, atuando de modos distintos em suas constituicées, 0 glevan@spensar o
multiplo e ndo o universal (MARQUES e MARQUES, 2003) quando se diszsite
construcdes de género, classe e educacao escolar.

Segundo Scott (1995), categorias como raca, classe e género dewmalisadas
como elementos utilizados para posicionar 0s sujeitos na historia, aladsacdes de saberes
e poderes de determinado tempo e cultura. Assim, acrescentitora: dde fato, as
pesquisadoras feministas que tinham uma visédo politica mais,glolmdavam regularmente
as trés categorias como cruciais para a escrita de umahisbdaa” (SCOTT, 1995, p.73).
Com essa afirmativa, a autora reitera a importancia datsdhar com, no minimo, essas trés
categorias como fundamentais para uma problematizacdo dos modos deagéabjena
historia.

Para discutir as posicdes de sujeito e as categorias deseargléncadas
anteriormente, torna-se importante retomar a emergéncia do oomeeigénero como
categoria de analise.

Seréa no desdobramento da assim chamada segundd dadaovimento feminista

3 Falo em desdobramento da segunda onda do moviniemioista, remetendo-me a caracterizacdo desse
movimento como sendo marcado por duas grandes .oAdasmeira onda é caracterizada, grosso moda pel
sufragismo que foi um movimento de reivindicac&@tretudo, dos direitos ao voto e que ocorreu, ndedte,

por volta do final do século XIX e inicio do sécukX. A segunda onda pode ser caracterizada como o
movimento que ocorreu no Ocidente por volta dolfitea década de 1960, em que o movimento feminista
ressurge sobre novas bases, trazendo reivindichgédas a questdes de direito sobre o proprioocditperdade
sexual e igualdade frente aos homens (LOURO, 1997).
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gue o conceito de género passou a ser utilizado pelas feministammerteanas como

distintivo de sexo, ressaltando-se o carater fundamentalment¢ deaionstrucdo sobre os
corpos sexuados. Segundo Scott (1995), o que as feministas querianareafatia carater

social das construcbes sobre os sexos, ressaltando-se, ainda, o redatidoal dessas

construcbes em termos reciprocos entre o masculino e o femininomcfpji 0 que parecia

se pretender era afastar um certo determinismo biolégico itoptiziemprego do termo sexo
ou diferenca sexual.

Segundo Rago (1995/1996), é nesse momento que 0s movimentos feminis&s, frent
aos conceitos delesconstrucdode Jaques Derrida subjetivacdoe relacdes de poder
apresentadas por Michael Foucault, passam a se repensar e aarcasdsuas estratégias de
luta e a rever suas bases teodricas. A autora alude que gémn&nans termo que se refere aos
saberes e aos poderes que constroem as diferencas sexuais no ambito da cultura.

Dada a aproximacdo das feministas com o0s estudos pés-modernos e pos-
estruturalistas, observa-se, na academia, um movimento de desconsivagitudos da
mulher com a anexacdo das discussfes do carater construtivo do femininmasadino.
Incorpora-se, no meio académico, as discussdes do conceito de ganercategoria de
analise, ao passo que esse conceito passa a compor e a problematizar anluitzedas junto
aos movimentos sociais (RAGO, 1995/1996).

A utilizag&o do conceito de género nos permite problematizar comteeengas nas
relacdes entre homens e mulheres foram/sé@o construidas, ao longgpdpgelas culturas e
sociedades. Essa categoria de analise possibilita afasteonaspcfes essencialistas e
naturalizantes, desconstruindo os binarismos (dicotomias/polarizad@esjloaespaco para
uma critica a nocao de “papéis masculinos” e “papéis femininmsia-se, assim, possivel
falar em feminilidades e masculinidades, no plural.

Com a utilizacdo do termo género, as feministas intencionavanraenatraves da
linguagem, “o carater fundamentalmente social das distingbeadaasao sexo” (SCOTT,
1995, p. 72). Scott (1995), apontando para a impossibilidade de se fixar uncaignfara
qualquer palavra, assinala que as feministas passaram a engnegavra género como
forca politica e analitica para demarcar as construcdes aisllteirsociais que se dao na
organizacdo entre os sexos. O que parecia se pretender era damguestpara além da
biologia e das concepc¢des essencialistas sobre os sexos, sudagies e diferenciacdes se
deviam muito mais as construcdes que se faziam sobre eles do quenpnfE una priori

naturalizante e fundante que estaria na raiz da diferenca dos sexos.
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O uso do termo género também se mostrava potente ao apontar oretaéitemal
das construcdes sobre 0s sexos, 0 que demonstra uma impossibilidade @ ds um dos
termos em separado. “Segundo esta visdo, as mulheres e os hometefiardas em termos
reciprocos e nao se poderia compreender qualquer um dos sexos pate nueio estudo
inteiramente separado” (SCOTT, 1995, p. 72). Sendo relacional, tonmgiselutivo pensar
apenas no sexo sujeitado, na medida em que a sujeicdo tambénpeakelguem se sujeita,
se sujeita a alguma coisa ou em relacdo a outra posicao. [@alosar sob suspeita as
condicbes de hierarquizacdo entre os sexos. Nao se deve fixar ®rolteenas um dos
termos, mas mirar e interrogar sobre as condi¢bes de emergéntzl construcdo. Segundo
Scott (1995), o que se propunha, nesta perspectiva poés-estruturalista dosemtusi
feministas, era “descobrir o leque de papéis e de simbolismamisenas diferentes
sociedades e periodos”, no sentido de buscar pensar em “como eiesauam para manter
a ordem social ou para muda-la” (DAVIS, 1%5dSCOTT, 1995, p. 72). Utilizando-se do
“género” como categoria de analise, ambicionava-se trabalharegperiéncias pessoais,
subjetivas, percebendo-as como politicas, trazendo-as para o ambito doo,publi
desaprisionando-as dos espacos privados.

Nas concepcdes apontadas pelas feministas, 0 “conceito serve, @ssio uma
ferramenta analitica que €, a0 mesmo tempo, uma ferramenta politica” QQ987, p. 21).
Assim, no Brasil, foi no final dos anos 1980, a principio timidamente, depais
amplamente, que feministas passaram a utilizar o termo &jé&wno categoria de anélise e
ferramenta politica.

Diante do exposto, é possivel afirmar que é a partir do finaéckdd de 1980 que,
no Brasil, os atravessamentos entre classe, raca, génezmagsdcategorias de analise
comecaram a ser problematizados, quer pela aproximacdo dos movifieemttstas aos
demais movimentos sociais, e dentre eles os das mulheres, qudiligalgiio do conceito de
género como categoria de analise no meio académico.

O desafio da utilizacdo do termo género €, ao mesmo tempo, tegigtemoldgico
e politico e “exige uma analise ndo apenas da relacdo entngeaéaria masculina e a
experiéncia feminina” (SCOTT, 1995, p. 74). O que esta em jogo é a prdoura
funcionamento das relagbes de poder que atuam nas relagbes humamagarirge sobre
como o género funciona nessa relagdo, como o género da sentido a cigamiaguercepcao
dos sujeitos, exigindo a sua problematizacdo como uma categ@igld®E e ndo0 como um

termo utilizado para descrever mulheres e homens e, ainda, busdistantiamento de
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explica¢des causais e universalizantes, acossando problematizacdeg@&ommadiraudancas.

O conceito de desconstrucdo de Jacques Derrida (SCOTT, 1994, 1995)d@barca
pelas feministas, nos possibilita rejeitar o carater fixopdagzdes binarias, apontando para
uma desconstrucao desses termos e do afastamento de construcfes permanategsraes
de andlise que utilizamos em nossas pesquisas e na historicdas;adiferencas. Esta
definicdo aponta, também, para a necessidade de problematizar qo@déqeer oposicao
binaria, “levando em conta o contexto, a forma pela qual opera qualquégdopbmaria,
revertendo e deslocando sua construcao hierarquica, em vez ddaaceit@d real ou auto
evidente ou como fazendo parte da natureza das coisas” (SCOTT, 1895 As feministas,
de posse dessa ferramenta conceitual, lutaram e lutam pela tes@&msu pela recusa das
construcdes hierarquicas nas relacdes entre o feminino e o masculino.

Ainda a partir desse conceito, Scott (1994) nos convida a deserzasil®li a
modificar as desigualdades ndo apenas entre homens e mulheréamiv&® entre “outros
grupos deixados fora da histéria em razéo de raca, etnicidadse’¢@COTT, 1994, p. 14).
Esse movimento se daria pela utilizacdo de teorias e eplsggas que nos permitiriam
analisar os saberes e 0s poderes que atuam na hierarquizagdjeitissesna construcao das
desigualdades, construindo-as, legitimando-as, contestando-as e/ou maste@dque se
perseguiria € pensar em como 0 saber e 0 poder operacionaizii@rencas. Scott (1994),
preocupada com as hierarquizagbes, sobretudo as de género, daaénfaseno” tais
hierarquias se processam; como sdo construidas e legitimadadsyjsta@ndo uma origem,
mas as multiplas causalidades através do discurso e das praticas ndo discursiva

As constru¢@es dos significados sdo variaveis, volateis e palitiogtanto instaveis,
abertas a disputa e a definicdo (SCOTT, 1994), embora possanr fix@ceomo tentam
demonstrar algumas perspectivas em relacdo a termos como gélassm, raca. A
desconstrucéo trabalha contra essa légica de fixidez e imtgéal das diferencas, busca
demonstrar que as oposi¢cdes sao construcdes, portanto, passiveis ddrdedesnsu de
novas construgdes que nao as postas. Possibilita-nos, ainda, a busaaqrelonento dos
processos de construcao das polaridades e de sua hierarquizacéo atraeelistenicizacao
desses processos com vias a apontar para possiveis desconstrucoes.

Louro (1997) ao trabalhar com a questdo da desconstrucdo aponta para a
multiplicidade do feminino e do masculino. A autora afirma que o pokzuliao contém o
feminino, mesmo que de modo reprimido e postergado. O mesmo ocorre com 0 polo

feminino, ou seja, ndo ha uma separacao radical entre os polos,aomsg®i a partir do

82



outro e dentro de cada um deles ha uma intensa fragmentacéo, o quemitesdizer que

ndo h& uma anica forma de ser homem ou mulher, mas ha uma infinidaddafeda ser; as
pessoas podem se constituir em homem, mulher, outros: negros/asstasneolidarios/as,
cumplices, opositores/as, heterossexuais, homossexuais, ricos/as, gabsesmédia... “O
processo desconstrutivo permite perturbar essa ideia de relac&o(oécei e observar que o
poder se exerce em varias dire¢cdes. O exercicio do poder podedade, fraturar e dividir
internamente cada termo da oposicdo” (LOURO, 1997, p. 32). Nao somos urgps, ma
multiplos, “os sujeitos que constituem a dicotomia ndo sdo, de fatnasap®mens e
mulheres, mas homens e mulheres de varias classes, racéSegelidgades, etc. e suas
solidariedades e antagonismos podem provocar os arranjos mais die@dRO, 1997, p.

32). Dai a impossibilidade de se pensar em polos marcados como homem dominador e mulher
dominada, uma vez que tais polos sdo fragmentados e diversos, papsinaigp, de
relacdes de forca e de resisténcia.

Dado o carater desta tese, que foi 0 de pensar os atravessamémtadasse e
género na construcdo das subjetividades das mulheres da&s gagsilares em relacdo a
educacao escolar, penso que as teorizacdes das feministas ygasaéistas, bem como as
suas apropriacfes dos estudos de Foucault e Derrida se fazemspptantgensar em
desconstruir as posi¢des binarias e relacdes de poder que operasranguizacao dos
sujeitos e nos modos de se colocarem no mundo.

Quando as feministas e as suas teorizacdes apontam pararoscaiatelo feminino
e do masculino, obriga-nos a levar em consideracdo as distintasadesiezl os distintos
momentos historicos nos quais 0s sujeitos de pesquisa se inserarste,ngovimento que
busquei. A pesquisa com mulheres das classes populares fez-gieepere as experiéncias
dessas mulheres diferem das experiéncias de outras mulheresbifaen outros espacos e
contextos sociais. Essa perspectiva tedrico-metodolégica pa&ssgir que se pense de modo
plural, abalizando que os projetos e as representacdes sobre mulhenssne séo diversos
em cada contexto e, portanto, atuam na constituicdo desses sujeitosndedistinta.
Observa-se que as concepcfes de género diferem n&o apenassestieiedades ou
momentos histéricos, mas no interior de uma dada sociedade, ao seraprssdenais
diversos grupos étnicos, religiosos, raciais, de classe, dentre outros, que a constituem

Quando falamos em raca, género, classe, dentre outras, acoeditpm tais
categorias constituem os sujeitos, compdem sua subjetividade, atw nespo em que

constroem instituicbes e praticas sociais que atuam na hiergd@piziessas categorias.
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Segundo Louro (1997, p. 25) “estas praticas e instituicdes ‘fabricsrsijeitos”; assim, as
praticas educativas como a igreja, 0S grupos sociais, a jusfiohtiea sdo atravessadas por
relacdes de género, raca, classe e demais categorias constitdaletgeitos.

Louro (1997) recorre a desconstrucéo, inclusive para responder as asuljuer
acusam a constru¢cdo do conceito de género como classista e iegad8anfirma que é
através da desconstrucdo das polarizagbes dos géneros e idemtidiatdeior de cada polo
que se torna possivel contemplar os interesses e as expergaxiaarias formas de ser
mulher como as nado brancas, as léshicas e outras, abrindo-gse &mp®dém para as
problematizagdes das diversas formas de ser homem.

Tal qual tratado anteriormente, a classe € constituidora doosudssas posicoes
de classe dizem de nds, nos constroem, nos colocam frente a jogodatie veos impdem
regras que nos convidam a nos posicionar e nos construir como um Bojeioindo.
Estabelecemos posi¢des de sujeito frente as verdades constmidelacao a classe a que
somos/fomos subjetivados/as. No entanto, torna-se importante pensarnpusiconsobre
como tal conceito é compreendido nesta tese.

Segundo Scott (1995), embora os termos classe, raca e génenoepa)a que
devam ser problematizados como constituidores das subjetividades eesatues
hierarquizacdes dos sujeitos, ndo ha uma paridade entre eles. Seguihoia,aa categoria
classe € discutida a partir das teorizacdes de Marx, tendo ampmicentes definidores as
relacbes econbmicas e mudancas historicas. Na atualidade, (algahpesquisadores(as)
utilizam as nocdes de Weber, outros(as) utilizam a classe cormaofarmula heuristica
temporaria” (SCOTT, 1995, p. 73).

Outras teorizagOes feitas a partir de Marx séo as de Bd®emer Thompson. Este
historiador teorizou sobre a formacdo da classe operariasangigensando-a como
experiéncia. A partir do marxismo, Thompson abriu “caminhos paracapgg@io da cultura
como dimensao fundamental de lutas e tensbées” (MELO, 2001, p. 10). Segeiod@001),
na perspectiva de Thompson, “a classe nédo pode ser isoladamente gefmittecal que o
sujeito ocupa nas relagbes de producédo, mas deve ser também compraepalitia do
acesso que o individuo teve a determinados valores: a sua expé(iiidi®, 2001, p.10).
Ainda segundo Melo (2001), o conceito de experiéncia é central na obitaodgson. E
através da experiéncia que o sujeito incorpora valores, e estgaém ser entendidos
“apenas como uma imposi¢cdo, mas como criacdo, subjetivacao, rfessigoi’ (MELO,
2001, p. 10). Acompanhando as discussdes de Melo (2001) sobre as diferengas\cliefor
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histéricas brasileiras e a formacao da classe operares&gbptei por me referir, nesta tese,
ao termo classes populares para evitar comparacdo com um cagtétioo de classe
operaria. O que pretendi foi operar com a multiplicidade que pode abagte denomino
como classes populares. Dessa forma, tomei emprestado de Melp {2004 compreensao
de camadas populares para expor o que denominei de classes popularesylansise

pessoas:

de baixa condicéo social, empregadas ou ndo, que articula uma idersida
partir de experiéncias aparentemente dispares (mas comuns), mpra se
nos moldes classicos da politica (partidos, sindicatos, etc.)rtia ges
relacbes com as camadas dominantes e da necessidade deaesgts
imposi¢des, por meio de uma formacao cultural propria; subgltekede
forma alguma inferior (MELO, 2001, p.11).

Para tanto, nesta tese, sempre que mencionar o termo classeseppmdas do que
me referir a uma categoria estrutural atrelada a deterg@sagcondémicas, aceno para o
aspecto cultural, para as experiéncias e para as relacescale que somos expostas/os
discursivamente e através das praticas sociais gue nos constroem emgs&icuiti@a como
pobres, ricos, “cultos”, “incultos”, dominantes, subalternizados, de forahcional.
Problematiza-se como a classe atua na construcdo dos sujeiEugmontextos sociais.
Assim, classe, bem como género, se direcionam as construcoes guoeigposicionam 0s
sujeitos na histéria, nas experiéncias que vivenciam a partir desse posicionament

Isso posto, quis pensar em como as condicbes econdmicas dos sujeitma atr
outras condicdes como as sociais, raciais, culturais, de locaisrddia) de género, dentre
outras, 0s posicionam e hierarquizam em seus contextos e como 0s psQEits se
pensam e se constroem a partir dessas condi¢des. Ajuizo sobre csignaifesdos de ser
mulher/pobre e negra se diferenciam de ser mulher/pobre e bwarszr, mulher/rica/branca,
dentre outras articulagbes sociais. Reflito que a problematizdgs combinacbes dessas
categorias de analise € fundamental para compreender os sitpsfet@ibuidos a educacéo
escolar, interesse desta tese.

Quando falei do imbricamento desses eixos de andlise, ndo penssita@mgicao
de categorias, mas nos variados significados que tais eixos pddamrgara cada mulher
participante da pesquisa; afinal, ndo nos constituimos apenas payo&sj mas nos
subjetivamos de maneiras diversas, dadas as nossas experi@iasa@s processos de
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objetivacdo que nos sao colocados. Penso na dinamicidade que pode adquenséegjdo de
categorias em cada contexto social e em cada construcaovsubjetn como as experiéncias
advindas dessas intersecdes podem incidir nas escolhas frente a educagéo escola

Dessa forma, nesta tese, ndo pretendi pensar classe comoteguiaZgpuramente
econdbmica, nem em um bloco monolitico estruturante, mas em sudagéa com outros
marcadores tais como género, que posicionam 0s sujeitos. Portant, gagse numa
posicdo relacionada a fatores econémicos, mas que se ddao em umed iafinidade de
experiéncias culturais e historicas que se afetam e se prodaeando nas posicdes de
sujeito e na sua hierarquizacdo. Assim, 0s posicionamentos de classe ndo se dao seginhos, el
se constituem em meio a outros marcadores sociais, em meég@esede poder e praticas
discursivas que constroem subjetividades: uma mulher de classe, médiexemplo, é
posicionada e se posiciona de forma diferenciada de uma mulhdaskes Qopulares. Além
do mais, a prépria construcao de classe € relacional: ser delags@ ou de outra, ser pobre
ou ser rico depende de quantos valores materiais tém as out@aspes relacéo a si, ou de
Como 0 sujeito se percebe nessa relacdo e de como 0s outros o pusiEisearico ou pobre
em relacdo a riqueza e a pobreza dos outros sujeitos que nos. Geessas diferencas, antes
de se constituirem em uma esséncia do sujeito, se relacionam aos dpeaiE®POosicionam
em uma hierarquia social. Ser pobre ou ser rico, ser de unsa dasde outra implica em
construcdes sociais, em saberes e em relacdes de poder qudalizamstrucao dos sujeitos,
0S posicionam e o0s constroem em decorréncia das experiénciasejuenessa posicao de
classe.

Segundo Giddens (2005), a estratificacdo social seria uma forrdasdeever as
desigualdades entre individuos e grupos nas sociedades. Segundo o astoatifEsaedes
nao se baseiam apenas em bens e propriedades, mas estdo arelanlas marcadores
sociais como género, idade, religido, raca, dentre outros, ouasemticulacbes desses
marcadores posicionam o0s sujeitos dentro de uma hierarquia, favarexeddicultando o
acesso a bens, servicos e posicoes, de forma desigual. Paes @lasses sociais sao
agrupamentos de pessoas, em larga escala, que compartilhamtilondeesvida, este
fortemente influenciado pelos recursos financeiros que possuem, pelos bernscos aos
guais tém acesso, pelas profissdes que exercem e mesmatptliesociais atribuidos as
suas familias. Ou seja, sobre uma diferenca econémico-socialuédadistoricamente sdo
criados saberes e poderes, através de discursos que circulam emms sociais,

hierarquizando os sujeitos em uma posicdo de classe e taisssabgrederes dizem
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diretamente dos sujeitos, construindo-os de forma desigual, comofe®] ou “piores” em
seus contextos. S&o discursos que tomam o lugar de verdade, entrateanmalordiscurso
dizendo sobre o “verdadeiro” sentido das coisas e dos modos de ser de cada um/a.

N&o se trata de fazer aqui uma apologia as estruturasiéxeasse, mas de fraturar
essa estrutura e problematizar, dentro dela, as relagdes de fesjaténcias que posicionam
0sS sujeitos. Quando uso o termo classes populares, ndo procuro deméroaiadea uma
posicdo, mas pretendo trazer para a discussédo alguns marcadoresicjoagmo o sujeito
nessas relacbes de classe que visam a objetiva-lo. Procuro apontar,oa processos de
resisténcia que operam nessa relacao.

Pensar em classe como estrutura limita o seu entendimentopactoagpuramente
econdmicos e dificulta problematiza-la junto aos aspectos saataisdmicos ou de poder,
que também atuam nessa categoria de analise. Pode estar cla® lpgles econdmicos
excluem ou incluem as pessoas em determinadas posi¢cdes soagisaanproblematizam
como estas foram construidas ao longo da historia; ndo evidencialag@®s de poder que
atuam nessas hierarquizagbes. Pensar classe como discurso geatasignificados em
seus contextos sociais pode abrir espacos para se questionadigdas de emergéncia de
tais arranjos, bem como os saberes e o0s poderes que sustentam tais orgaiaizagbesgade.

Pensando classe como discurso que adquire significados na culturaetpossivel
pensar em como a acumulagéo de bens econdmicos se associa aonpadenokbs saberes
sao construidos e constroem os sujeitos nessa hierarquia. Tornaigel pensar, ainda, em
como estar em uma posicao de classe e ndo em outra pode sitgrifioars ou menos poder.
O importante para a problematizacdo das posi¢cdes de classe é meemskcao entre as
classes e ndo em apenas uma ou outra classe como polos distemiteg@&icos. O
interessante € pensar nas relacdes que se estabelecemtr&ip de forma reciproca, nas
tensdes dessas relacdes e também nas resisténcias que se dao rissa relag

Seguindo Scott (1995), para pensar em classe como discurso, pondero, @epartir
suas palavras sobre género, que para colocar classe como objeto deeptnserna-se
necessario “conceder uma certa atencao aos sistemasifiesgigo, quer dizer, aos modos
pelos quais as sociedades representam [...] (a classe), serdmifa) para articular as regras
de relagbes sociais ou para construir o significado da experiéncia” (SCOTT, 1995, p. 82)

Atrelada a classe, a categoria raga/cor se mostra potentegproogssos de
subjetivacéo dos sujeitos. Concordando com Andrade (2008), raca/caseenddBrasil estdo

estreitamente relacionados, produzindo “diferenciacdes e pertemggneontribuindo para a
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excluséo ou a incluséo dos individuos de determinados privilégios ou dif@&MSRADE,
2008, p.65). Ou seja, no Brasil, raga/cor ligada a classe produzem ecipsrigue afetam
diretamente as subjetividades, produzindo seus efeitos. Ter maioremnoresnquantidades
de bens materiais incide na forma como 0s sujeitos se veem w@iste&oem relacdo a sua
cor. Segundo Lilia Schwarcz (2000, p. a9ud ANDRADE, 2008, p. 65), “no pais de tantos
tons e semitons, pode-se ‘empretecer ou ‘embranquecer confornte@agdsi economica,
bem como destacar uma valoragcao positiva da cor branca”.

Raca/cor e classe produzem efeitos de verdade, dizem dos seijegiosam as suas
posicdes de sujeito. Raca, entdo, sera discutida nesta tese comeodifiessa forma,
afastei-me, desde o inicio da pesquisa, de concep¢bes naturakzastescialistas relativas
a esse conceito, defendendo que as diferencas de raca sdo prazhcalaes culturalmente
na histéria. S&o producbes sobre 0s corpos que 0s hierarquizam atravaiserds €
estratégias de poder, posicionando-0s na cultura em determinado tempo.

Se, a principio, raca/cor ndo era uma categoria que me intexressda tese, com o
desenvolvimento da pesquisa e com as entrevistas com as participasses a instigar-me,
ndo por ser dita e problematizada pelas participantes, mas, ad@riopnpela sua
invisibilidade nas narrativas. Poucos foram os momentos das entreyusgtamca/cor foi
destacada. E, a partir das discussdes que apontam géner@$sacatomo as trés principais
categorias que constroem 0s sujeitos, fiquei pensando o quanto raga/cpret ser pensada,
uma vez que parece nado ser vista como uma das identidades asismidaspelas
participantes.

Definido como pensei 0s conceitos ferramentas que atravessatesestreportei-me
a Meyer (2008) para concebé-los coffieoramentas conceituais, politicas e pedagogicas
importantes para colocar em “xeque tanto algumas das formagateézacéo social vigente
quanto hierarquias e desigualdades delas decorrentes” (MEYER, 2@08gjd@) o que se
propds foi a desnaturalizacdo dos acontecimentos e das coisasdida @@ que Sao
resultado de disputas travadas no ambito do social e da cultura. Patanerdades sao
provisorias e parciais e, por isso, passiveis de questionamentos e desconstrucdes.

De posse de tais discussfes conceituais, operacionalizei, g aggablematizacéo
das construcdes de pesquisa, destacando a forca discursiva queicgsamas dao a
educacédo escolar, colocando-a como um imperativo para suas proprias pétasa vida de
seus filhos e filhas. Paradoxalmente, dadas as contingéncias do visidoarrativas

apontaram ainda para outros imperativos que, atravessados por construgfieerdee
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classe, concorreram com a educacdo escolar, imperativos ligadelscoes familiares,
condi¢des de vida e a maternidade.

2.3Escolarizacao: do direito ao imperativo

Foucault (2006a) assevera que algo se torna um problema quando “um cerm name
de fatores tenham-no tornado incerto, tenham-no feito perder suaaf@ade, ou tenham
suscitado um certo namero de dificuldades” (FOUCAULT, 2006a, p. 232). &ssesntos
resultam de processos sociais, econémicos ou politicos, que segunddtk@00&a), levam
certo tempo até que sejam problematizados. A educacéo escotaupdireito social foi se
constituindo ao longo dos tempos, impulsionada por processos sociais, ecomopulitsos
gque passaram a colocéa-la como direito de todos/as e dever do Estado e da familiemdios Ul
tempos, porém, a intensificacdo dos discursos e praticas queddigsendireito tem colocado
a educacéo para a além do direito subjetivo, levando-a a ser percebida como ativioneer
vida das pessoas (ANDRADE, 2008).

Quando penso a questdo das mulheres das classes populares e @ esoctad
percebo que essa relacdo também vem se alterando ao longo dos tenpos.outros
momentos a escolarizacédo nao atingia as classes populares, bem ou malpeismssa ja
€ uma possibilidade. E, se em outros tempos, essas mulheres ndoatiatiacacdo escolar
como um caminho de realizacdo, hoje ela pode se concretizar enscolteagossivel e até
como um imperativo para suas vidas. Assim, dada a politica (FOUTAZDO6a) atual, é
possivel colocar a questdo da escolarizacdo das mulheres des paaslares comabjeto
de pensamentg-OUCAULT, 2006a) e, portanto, de pesquisa educacional.

Andrade (2008) aborda a questdo da escolarizacdo, problematizando a eeducaca
como direito e como imperativo na sociedade atual. Segundo a ausmtacagao escolar,
sobretudo a partir da Constituicdo de 1988, passa a ser exaltadamaireito fundamental
de todo/a e qualquer cidad&@o/a. A Constituicdo de 1988, apresentando uro eapéalfico
sobre esse direito, evidencia a obrigatoriedade do Ensino Fundamentahdousciar
condicbes para que todos e todas tenham condicfes de acesso e peamangstema de
ensino, abrindo-se, inclusive, discussfes sobre 0 acesso e permao&@nsao secundario e
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superior.

Andrade (2008) explica que apds a Segunda Guerra Mundial, os paisedaide
chamados de “Primeiro Mundo” vém trabalhando pela universalizacaordiesisociais, 0
que tem sido materializado em diversos tratados, pactos e acostoaditnais, tais como:
Declaragéao Universal dos Direitos Humanos, em dezembro de 1948;aQ&claos Direitos
da Crianca — 20 de novembro de 1959, Convencéo sobre os Direitos da Eri2Digde
novembro de 1989, Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos (Jomtien) — 1994,
Declaracdo de Salamanca — 1994; Pacto Internacional de Direstodraico, Social e
Cultural — 16 de dezembro de 2006, dentre outros. Segundo Andrade (2008), “o direito a
educacdo passa a ser tomado como um pressuposto fundamental e ridipedsgara o
desenvolvimento de qualquer Estado de Direito” (ANDRADE, 2008).

Em nivel nacional, influenciada pelos tratados internacionais, pdldaaqualidade e
universalizacdo do ensino foi materializada em discurso, leis, tnagleseminarios e
programas que visam uma educacdo para todos e todas. Essasceg®exliforam/séo
alardeadas, tanto pelos sindicatos, associacdes de “ pais”, quastopels de comunicagéo
e pela classe empresarial que necessita de mao de obra apeliiara suas industrias,
comércio e prestacdo de servicos. Como resultado, temos a propsatudzio de 1988
(BRASIL, 1988), que passa a ser mais incisiva em relacao atw direducacéo, além da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 1996)Estadtuto da Crianca e do
Adolescente (BRASIL, 1990) e seus desdobramentos.

Segundo Andrade (2008), nos ultimos tempos, 0 que se observa é que 0S SCcursos
praticas tém colocado a educacdo escolar como uma necessidadesde dedoada um em
particular, quase uma obrigacdo a ser cumprida, “este € umndizgoa que favorece(ra)m a
passagem da escolarizacdo enquanto direito para um imperativo: @lms®Em direito a

educacao, mas também devem ser escolarizados” (ANDRADE, 2008, p. 153).

2.4 Trajetorias da escolarizacao no Brasil

Para problematizar a escolarizacdo no Brasil no sentido de peosab direito e
como imperativo, torna-se importante resgatar um pouco de seus percursos.
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Retomando a historia das instituicdes escolares do Brasil, SE2088) a divide em
seis periodos distintos. O primeiro inicia-se em 1549, com a chdgadasuitas ao Brasil, e
que se estende até 1759, sendo caracterizado pela presenca dos dessgiangregacao
religiosa. No segundo periodo, compreendido entre 1759 e 1827, sob as gnefasria
pombalina, observa-se uma tentativa de instauracdo de uma escola pstatel, mas que
ndo se mostrou efetiva. E marcado pelas “Aulas Régias” no ensimadgeio. De 1827 até
1890, temos o terceiro periodo, que através de movimentos descontinuoshigeimes, da
origem as primeiras tentativas de organizar a educacdo caponsabilidade do poder
publico. O quarto periodo, que se estende de 1890 a 1931, é impulsionado pelo ideario
iluminista republicano em que séo criados os primeiros Grupos Escetdatais. De 1931 a
1961, quinto periodo, sdo regulamentadas as escolas superiores, secunénasgas em
ambito nacional. Ainda segundo esse autor, € no sexto e ultimo periodo, deel@§ias
atuais, que “da-se a unificacdo nacional, abrangendo a rede puhliceif@l, estadual e
federal) e a rede privada” (2008, n.p.).

Saviani (2008) destaca, ainda, que o0s primeiros quase quatro séculos géceduca
escolar no Brasil foram restritos a pequenos grupos, sendo que ese@partir de 1930 “se
deu um crescimento acelerado emergindo, nos dois ultimos periodos, a desaobhssa”
(n.p.). No periodo jesuitico, a maioria da populacéo era excluida da &ulesaglar. Quando
essa ordem foi expulsa do Brasil em 1759, apenas 0,1% da populackirditasha acesso
ao ensino, e dela eram excluidas mulheres, escravos/as, negrssisok/as pardos/as
filhos/as ilegitimos/as e criancas abandonadas (SAVIANI, 2008).

Os periodos que se sucederam foram tentativas estanques de onsiizeggdo da
educacdo escolar. Mesmo no periodo republicano, com a criagdo dos gsri@aipos
Escolares, poucos foram os progressos nesse sentido, sendo que o isnaifabestrou-se
na ordem de 65% entre os anos de 1900 a 1920, o que confirma 0s poucos avangos no
processo de escolarizacdo da populacao brasileira até entdo (SAVIANI, 2008).

Em nivel local, o municipio de Juiz de Fora, criado em 31 de maio de 18&dira
do Arraial de Santo Anténio do Paraibuna, deveu sua existéncia amnergscecondmico
baseado na cafeicultura, ampliando e implantando a partir dai um pndjestrial na cidade
e arredores. No que tange a educacdo escolar, segundo Yazbeck (2@8%&), apos a
Proclamacdo da Republica, Juiz de Fora continuou a reproduzir, coestante do pais, 0
perfil de educacao do Império em que predominavam as instituicadqsj sendo os anos

de 1860 a 1890 os de maior expansao desse tipo de ensino através dasestadsionais.
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Em Juiz de Fora, em 1890, é inaugurado o Instituto Granbery, institujgita Ia Igreja
Metodista e, em 1894, a Academia de Comércio, ligada a Igrejac@atdhbas direcionadas
as elites locais. Aléem dessas, a cidade possuia outras guogdass destinadas a educacao
feminina e masculina dirigida por professores e/ou sacerdotes.

Quanto a instrucdo publica, Yazbeck (2009a) ressalta as dificuléafientadas
para a sua efetiva atuacdo, uma vez que existiam pouquissimass elmaro e fora do
municipio. Segundo a autora, entre 0os anos de 1893 e 1897 a Camara Monainipaia em
funcionamento sete escolas e uma aula noturna no perimetro urh&mab a2 cidade, sendo
gue, em 1902, foram encerradas as atividades em algumas dessas esceladprsampenas
trés delas e a aula noturna. Em 1904 foi suspenso o ensino publico em tad@ipion A
partir de reivindicacdes da populacdo, em 1906 as escolas restabelecerasratisidades.

Em 1907, buscando atender as legislacdes educacionais e a parmpeoho de
intelectuais locais, estado e municipio firmaram acdes pslitiaaorganizacdo dos Grupos
Escolares. Os dois primeiros, em Juiz de Fora, datam de 1907, pdivinida provincia de
Minas Gerais, “no sentido de racionalizacdo do ensino, ampliando a pdadiéile acesso a
educacdo as camadas meédia e baixa da populacdo” (YAZBECK, 2009b, p. &8pra
destaca, ainda, que apesar do numero crescente de matriculasgngssgsa evasao e a
repeténcia eram muito elevadas. Em 1907, por exemplo, ano de inaugiloacgaoipos,
pbde-se contatar em um deles o indice de 71,7% de reprovacdo. Onterésdece de
matricula nos grupos escolares pode representar que as fatriéidgavam na importancia
da escola, mas, em contrapartida, a evasao pode ser entendida depduas hipoteses:
primeiramente, que as familias necessitavam da for¢ca dehwadhaé filhos e filhas, o que
empurrava as criancas para o mundo do trabalho e o consequaat@eias da escola. E a
outra hipotese centrava-se no entendimento da escola como o lugar gprarsler a ler e a
escrever, 0 que tao logo ocorresse, levaria ao afastamentoanigsas do mundo escolar por
acreditar que a sua funcdo ja fora efetivada.

De acordo com Saviani (2008), a matricula na educagdo escolarizediaega a
ser expressiva a partir da década de 1930. De 1930 a 1998 a populacdo quadruplicou, ao passc
que o numero de matriculas na educacdo escolar aumentou 20 vezescém aieksse
periodo.

A organizacao da escola publica, obrigatoria, padronizada e sob asasiidade
do Estado, segundo Sarmento (2009), é fruto da modernidade, caracteredlada p

racionalizacdo empreendida pela hegemonia burguesa, com visthsg areficiéncia e ao
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desenvolvimento das sociedades. Nesse projeto, a ideia de escoladiceitoovem se
consolidando ao longo dos tempos e, refletindo essas mudancas, a edute;édoasto vai,
paulatinamente, se constituindo ao que Andrade (2008) denomina de educagiccestnl
imperativo. Sarmento (2009, p. 36) parece reiterar tal entendimento d&&aescolar como

imperativo quando afirma:

Como espaco de luta e de conflitos, sua organizacdo e difusdo aalteng
séculos refletem as forgcas econdmicas, histéricas eisseciaseu entorno.
Frequentar a escola, submeter-se as suas normas, examasismes de
avaliacdo e controle passa a ser condi¢do de insercaqg fog¢i&l Escola
cumpria a funcdo de socializacdo, preparando cada um seletigapaeat
ocupar um lugar na escala social.

Se nos primeiros quatro séculos de nossa historia a educacao scolastituia em
um privilégio de poucos, vai, paulatinamente, se consolidando em um doeitd. £Jm
direito a que as classes populares véo reivindicando para si.

Nos ultimos tempos, dada a quase total universalizacdo do Ensino Fotalaere
criacdo de mecanismos que visam a insercdo de todos e todas swosanmadios graus e
modalidades do ensino (ANDRADE, 2008), a educacdo escolar tem reddoum
imperativo. Vimos emergir, nas mais variadas classes, wurdisda educacao escolar como
um direito, mas também uma obrigacdo de todos/as, atingido, inclusclassss populares.
Nas entrevistas narrativas, a educacgéo escolar apareceu cooaonurho a ser seguido e o

sucesso, pensado como um objetivo a ser atingido.

2.5A percepcao da educacgao escolar pelas participantes da pesquisa

Como explicitado anteriormente, a educacao escolar vai se redimamsd ao
longo dos tempos. Se a principio era um privilégio de poucos, sendo recoroacalam
direito subjetivo tornou-se, ao longo dos tempos, uma promessa de futuro,opartant
imperativo na sociedade atual.

Flavia percebe a educacdo escolar nessa perspectivants d& obrigacdo de
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estudar, se posiciona, desqualificando aqueles que nao estudaram, inclulodweina si
prépria, se colocando comarti nadd No mesmo movimento, se sente obrigada a direcionar

e a exigir dos filhos e da filha uma relagédo mais estreita com a edusaQbu:e

Flavia- Ah! Para mim, a escola tinha que ser importante mesmo. Parque
gente, sem a gente ta dentro da escola, a gente ndo ia ser nada, a gente nédo
ia aprender, ndo ia saber das coisas... € hoje em dia, pra nés passarm
pros nossos filhos, igual agora, trés filhos, tem que t4 puxando mais: - Vai
pra escola, tem que ta fazendo isso, tem que fazer aquilo, pra mais tarde eles
terem um futuro, sendo que a gente néo teve. Igual, eu ndo tive um futuro
adequado. lgual hoje eu penso: se eu pudesse ter pensado antes, agora eu
podia pensar que eu estava dentro da escola, as vezes fazendo um curso, ta
dentro de uma Universidade.

Flavia- Por isso que hoje em dia o colégio faz muita falta e o es8atn.o
estudo, a gente ndo é nada. lgual pra vocé cacar um servico, vociiéem
ter o..., pelo menos o primeiro ou 0 segundo grau; fora disso, vocé néo
consegue nada... lgual a mim, eu parei na 82 série.

Flavia fala da educacéo escolar como um investimento no futuro.nasescola e
investir na educacgéo sdo condi¢des pardeseutn futuro melhor’ No entanto, apenas estar
na escola ndo garante esse futuro, ha que se dedicar; ateedemaesanismos e exigéncias,
se enquadrar a determinado modo de se portar no sistema essa@roAimacoes entre a
escola e a vida das pessoas se ddo de formas mudltiplas, divégsasaiAsdo tranquilas e
agradaveis; outras sao conflituosas.

Costa (2007) ressalta que os estudos culturais e as analise§gsoasoja vém, ha
algum tempo, ressaltando a multiplicidade de aproximacdes e cibstemtos do sistema
escolar, expondo a escola “como uma maquinaria que pde em funcionamentocactoapl
perversos e minuciosos jogos de poder-saber no interior da cultura TACGBO07).
Portanto, Flavia esteve na escola, mas me parece que, frentegassdg poder-saber
presentes naguele espac¢o, ndo conseguiu compreender suas regras, gdeitdo desse
sistema. E o que Lahire (1997), dentre outros, denominanigieas socializadoras
diferenciadas que dificultam o relacionamento entre a escola e as fanu#iasclasses

populares.
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O imperativo da educacgéo escolar incide sobre a forma de se cormtnoi pessoa.
Flavia acredita que deveria ter se escolarizado, mas comecon&spondeu ao discurso da
escola como algo necesséario, se sente hada’, uma pessoa com grandes dificuldades de
conseguir um emprego &€r alguém na vida’Com seu gradativo afastamento do sistema
escolar, Flavia passa a se construir como mée e, nessa posiGantes na obrigacdo de
direcionar os filhos e a filha ssérem alguém na vida'Nessa construgéo, Flavia utiliza a
palavra mde como um coletivgpra nés passarmos pros nossos filhosal uso indica seu
entendimento sobre o ser mde como algo construido de forma univergal ssndo maes,
devem passar para os filhos e filhas a necessidade da escatarRada a auséncia dos pais
evidenciada nas falas das participantes, o atributo de investdugag@o passa a ser uma
tarefa feminina, discussao trabalhada por Meyer (2005) como resultante de uzecgolida
maternidade e do feminino. Cuidar da escolarizacéo e da garargizeds/as filhos/as néao
vao abandonar a escola passa a ser uma tarefa feminina, talgee pga de uma certa
atividade do lar e que, portanto, cabe as mulheres.

O imperativo da educacao escolar se coloca como um grande enunciadosjt
as pessoas comdém” ou “mal sucedidas’ como “alguém na vida” ou como um/a
fracassado/a na vida'ou seja, o0 imperativo atua nas suas constru¢cdes, mesmo que, ao longo
dos tempos, venham a ndo corresponder a esse imperativo na forma enureisalciqude.

A gquestdo que se coloca é: porque esse discurso do imperativo da eéscalgoatinge de
forma téo incisiva as pessoas? Podemos pensar que ele é taodalias atuais porque esta
ancorado numa preparacdo para o futuro, discurso produzido no social e immipeea
escola. A escola, nesse sentido, tem sido colocada em lugartdgudesomo uma das
grandes instancias capaz de promover a insergao social.

A esse respeito, Costa (2007, p. 17) ressalta a “vitalidade da esomdaobjeto de
interesse do grande publico”, afirmando que ela tem “roubado a cerayamgue 0os mais
diversos setores da sociedade, sejam com interesses mercadoldgi de exaltacdo da
dimenséo social e politica da educacédo, alimentam os discursofcmsdéd os debates. Ha
um imenso contingente de pessoas “que depositam grande expectatarateo formativo,
mobilizador e transformador da escola, apostando que sua efetividaddedepde esforco,
competéncia, dedicacdo e vontade politica” (COSTA, 2007, p. 20-21). A rdpgEse da
escola como possibilitadora de mudancas na vida de cada um/uma essmnde
transformacao da sociedade e do mundo, ainda se mostra fértil nesses discursos.

Contribuindo para uma leitura possivel da escolarizacdo como imperativo,
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encontramos Cristina que aponta para a educacdo escolar como unmeéntespara a
ascenséo social, como um modo de sair de sua posicéo de classeatmirzsia para outra
de maior reconhecimento social. A educacdo escolar direcionasseipa aposta em um
“futuro” diferente, para isso retoma os discursos da mae querdawa a estudar para nao

continuar na mesma situacao em que ela propria se encontra:

Cristina— A minha mae falava que ndo queria que eu fosse igual ela né,
doméstica, assim essas coisas, ela achava que eu tinha que estudar.

Zaine— E ela ja falava isso na época?

Cristina— Ja. Ela falava que eu nao ia trabalhar em casa de familia nao.
Tinha que estudar.

[.]

Cristina— O meu pai também falava que a gente tinha que estudar, que nao
gueria filho puxando carroca na rua...

Zaine—[...] Mas o que te fez estudar? O que te fez querer estudar?

Cristina— Deixe-me ver... E..., eu acho que, foi pra ter uma vida diferente
mesmo, né. Mesmo caso da minha mée né, o que ela falou.

No caso de Cristina, o pai transmitiu-lhe o discurso do imperativoddeagao
escolar. Falava para a filha e parafih¢® que n&do queria filho puxando carrocaNo
entanto, o investimento na educacao do filho e da filha ficava a cargo da mée. Ermeada que
levava e trazia da escola, escolhia cursos extraescolatgsppaa das reunides de escola. O
pai, no caso de Cristina, morava em outra casa e com outrafapiliando requisitado pela
mae, contribuia com materiais escolares, mas s6 quando solicitad@®zés, a mae de
Cristina a levava e ao irméo para ver o pai, momentos em quefaigava a necessidade de
que estudassem. Sobre essa participacdo do pai de Cristina @scaslasizacédo, trago a
problematizagéo dessa participacédo. Os pais, de um modo gera§ especificamente nas
classes populares, participam da vida escolar dos/as filhos/ag@aigo ocorre, essa
participacdo € efetiva ou se limita mais em nivel de disciigo®ma norma na participacao
dos homens em relacéo a vida escolar dos/as filhos/as? Por qtieigagao efetiva dos pais

na vida escolar dos filhos e filhas ainda é percebida como exaeedpa? Que discursos e
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praticas contribuem para tais posicoes de homens e mulheres em relacagaoeelsaolar?

A mae de Cristina, além de orienta-la a estudar parasgaldméstica como ela”
provia-lhe de condicbes materiais, dentro de suas possibilidades;utaatio a filha em
cursos de danca, cursinhos populares e mesmo adiando a sua entrada no mundo do trabalho. A
mae proferia um discurso da necessidade de estudar e atuava,tceerdors importancia da
educacéo, indo as reunides da escola, ndo deixando a filha falteasgscanlersando com a
professora sobre a educacéo da filha. A escola parece ocupar unmiutga especial no
imaginario, mas também na vida cotidiana da familia de Crist@astiana. Indo ao encontro
do que fala Costa (2007, p. 20), a escola esta “viva, ativa, e sénmaaino um lugar de
realizagfes possiveis e desejadas”.

Claudia, mesmo tendo concluido o segundo grau na modalidade de supletivo,
acredita que deveria ter estudado mais, que néo deveria ter paestadie. Nesse sentido,

pensa que a filha deva estudar mais do que ela:

Claudia— Oh, eu acho que a Milejaome da filha mais velha] .eu acho

ela bem esperta, bem inteligente sabe. Se depender de mim ewasgier,

€, investir o maximo, que eu puder nela, porque eu quero, assim que ela ndo
faca o que eu fiz, entendeu: arruma filho, para de estudar... Eu quero que
ela forme, estude bastante, tenha uma profissédo assim, que ela escolher. Nao
guero assim, que ela tenha 0 mesmo destino que 0 meu nao.

A fala de Claudia ratifica o entendimento da educacdo como um meesh no
“futuro”. N&o se estuda para a realizacdo no momento presente,-&stpdsa ter uma
profissdo”, para se formar”, para que se tenha uméestino diferente'do que teve a mae.

Uma leitura possivel da fala de Claudia sdbreestir ao maximo na filha’nos leva
a pensar que ela reconhece as habilidades da filha, mas sab® igee ndo basta. Parece
reconhecer que transitar com sucesso pelo mundo da escola exige utimemies
consistente, ndo basta apenas estar na escola. Significa famerestimento na filha para
que ela faca caminhos diferentes. Trata-se de um investimentutra Claudia criou
expectativas para a filha e que dizem dos processos de escéamzaumprimento de algo
que nao se fez. Parece que o investimento na filha se da comoramade resgate de uma
“divida” pela propria mae:gorque eu quero assim, que ela ndo faca o que eufigue a

mae deixou de fazer, deve ser realizado pela filha.
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A educacdo como um imperativo para as classes populares ainda recagte.
Vanessa parou de estudar antes de terminar a antiga 4%neéfieal da década de 1990.
Nessa época, parar de estudar antes de completar as séaesdoi€nsino fundamental ndo
era algo comum, mas como relatado, acabava ocorrendo. Ao que & pareperativo da
educacao, embora presente nos discursos proferidos, ndo se mostroladddtvianem seus
tempos de escola. Tanto é assim que Vanessa quis parar de estudar e parou:

Vanessa— Mas hoje eu paro e penso: por que eu parei? Por que eu nao
continuei?[...] Ai eu falei: eu vou parar, parei, parei e ndo vou continuar, e
nao continuei. Tudo que eu passei, espero que meus filhos ndo passem. Que
eles ndo pensem o que eu pensei. Quero o melhor para eles.

As mées das ex-alunas, que no momento das entrevistas tinhantjvaseste, 63
e 50 anos, demonstraram que estudar em seu tempo de infancia nadraeancomo um
imperativo a seu grupo familiar. Podia se estudar ou néo, tudo depend@ntiagéncias,
das facilidades ou dificuldades de acesso ao ensino.

Dona Cristiana s6 péde estudar aos 17 anos de idade, guiada por unselesejéo
de seus familiares. Quando crian¢ca e morando na casa de umdiaeti tempo preenchido
pelo trabalho domeéstico; o ingresso na escola néo foi oferecido@oeka.Lourdes afirmou
que sua familia incentivava a escolarizacdo, mas diante daénapst acabou terminando a

antiga quarta série e parou de estudar:

Zaine — E a Senhora estudou quando era crianga? Ou a senhora ja era
adulta?

Cristiana— N&o, eu estudei depois de velha mesmo. E porque... E né, porque
qguando eu era criang¢a ndo tinha como estudar né. Minha tia, eu fui criada
com minha tia, né. Ai ela, ndo deu para colocar na escola, ai depois quando
eu fui trabalhar fora é que eu comecei...

Zaine— Crianca, entdo, vocé nao estudou?

Cristiana -Nao. De pequena ndo. S6 depois de velha mesmo.

Lourdes — [...JAcho que é isso. Eu parei porque ficava repetindo. Repeti a
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segunda, depois repeti a terceira, ai chegou na 42 série, ai pronto acabou.
Chega.

Para que a escolarizacdo n&do seja apenas um discurso, masmptersdize e se
efetive no cotidiano das pessoas, ha que se criar condi¢cdes pdmeaatanto, mesmo que a
educacao escolar ja fosse “assegurada” como gratuita e 6bagadra as criancas de sete a
guatorze anos nos tempos de infancia de Dona Lourdes e de Doren&rissta ndo se deu
de forma efetiva para essas duas mulheres. Horta (1989) afirnoapgolelema na atualidade
nao é fundamentar um direito, o que inclui o direito a educacdo. Cdifieilsé protegé-lo
para que seja devidamente respeitado.

A esse respeito, podemos dizer que a gratuidade da instrucdo grjg@stava
prevista desde a Constituicdo Imperial de 1824, e a sua obrigatoripoadsta em algumas
provincias, incluindo-se aqui a de Minas Gerais, desde 1835 (HORTA, 198DB).
obrigatoriedade previa, inclusive, sancdo aos/as pais/maespengégeis através de
penalidades ou multas. No entanto, a questdo da obrigatoriedade do erdarochsga ao
final do Periodo Imperial acalorando inUmeros debates e demonstrandoepetiddade
(HORTA, 1989).

Na Primeira Republica, a obrigatoriedade do ensino escolar a grawidade se
ausentaram da Constituicdo de 1891, sendo estes assegurados apeaiyunens
Constituicdes Estaduais, dentre elas a de Minas Gerais. No emtaatdoi ressaltada a
obrigatoriedade do Estado em oferecer esse ensino, ou seja, rét@rge& @ escola para
todos/as (HORTA, 1989). Apenas na Constituicdo de 1934 € que “o direitcacaéo, com
o corolario da gratuidade e da obrigatoriedade tomara forgad#l IHHORTA, 1989, p. 16),
muito embora ndo estivesse prevista, mais uma vez, a obrigatorcel&s$tado em oferecer
namero suficiente de escolas para todos/as. Na Constituicdo de 1946 oéses/ou
avancos nessa area. Somente na Emenda Constitucional de 1969 a Gand8ta@67 € que
aparece, “pela primeira vez em um texto constitucional, a af@maxplicita da educacao
como dever do Estado” (HORTA, 1989, p. 24). J& a Constituicdo de 1988 “fedttailo c
com relacdo ao direito a educacdo e a obrigatoriedade escolagisiacBo brasileira,
recuperando o conceito de educacao como direito publico subjetivo” (HORTA, 1989, p. 25).

Essas mudancas em relagdo a gratuidade e a obrigatoriedadendonessleva a
pensar nas contingéncias histéricas e politicas como condi¢cdesetgEraia da percepgao

da educacdo como um imperativo na vida das pessoas. Essa quesifiecimsa a pensar
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gue os aspectos geracionais sao afetados por essas contin@@nom&fancia de Lourdes e
Cristina a educacédo escolar j4 era legalmente situada wonatireito e uma obrigacdo para
as familias, ainda ndo era entendida como uma obrigacdo do Estadddm pouco das
familias. Assim, embora tivessem direito a educacdo escal@,ndo Sse concretizou a
contento. No entanto, no caso das ex-alunas, por viverem seus temErdlddzacéo a
partir da década de 1990, foram afetadas mais fortemente peitiviace pela aplicacdo de
puni¢cdes em caso do descumprimento da legislacdo, sobretudo em fungasitaiCio de
1988 (BRASIL, 2008), do Estatuto da Crianca e do Adolescente-ECA (BRA8B0O6) e a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional-LDB (BRABI96) . Podemos entender
esses documentos como discursos e préticas que reafirmam a edwragdum imperativo
na sociedade atual.

O recorte geracional evidencia tanto o pouco entendimento da eduoagédlireito
nas classes populares até a década de 1990, quanto a transi¢cao qrapaeansao desta
como um imperativo, uma vez que € por forca do ECA que as assistaités e o Conselho
Tutelar passam a atuar sobre Dona Lourdes, de forma a lembr@éamo a coagi-la a se

responsabilizar pela a obrigatoriedade da educacao escolar dos filhos/as.
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3 COM A PALAVRA AS MULHERES: o que tém a dizer sobre a educacéo escolar

Nos capitulos anteriores, desenvolvi meus caminhos de pesquisa, construindo o
campo e discutindo o quadro conceitual e metodologico. Optando por trabalhar com
narrativas, nessa secdo me debrucei sobre as informacdes camstauip@squisa. O que
busquei trazer foram as falas das participantes, seus modos @l@e/exe colocar frente ao
mundo e a educacdo escolar, no sentido de problematizar suas naaafyeasr do
referencial a que me referendei. Nesse sentido, optei ndo patirdesmas elencada@spriori
por mim, mas trabalhar com o que foi produzido a partir do campacdXdoa relacao que
as mulheres estabelecem/estabeleceram com a educacgao esc@ase flato que direcionou
0S recortes da pesquisa, apontando o que se mostrou como importante a ser discutido.

No desenrolar das entrevistas e da construcdo da pesquisa, portantosiial pos
perceber lacunas como, por exemplo, uma discussdo em relaega/ém O que ficou
evidente para mim é que essa era uma questdo de incomodo da pesqeisa@iordas
mulheres que participaram da pesquisa. Dai a importancia de patiblentambém a postura
da pesquisadora, me atendo ao que era falado pelas participantes e ndo agyueestéesde
incbmodo meu, e ndo delas.

Dessa forma, apos ler, reler, refletir e me ater atentandsnéntrevistas, elenquei as
principais discussdes trazidas pelas entrevistadas. A seggo,dssas questdes, juntamente
com as suas problematizagdes, perpassadas por autores/as quéian@naaxdiscutir o que
foi falado.

O direito e o imperativo da educacédo escolar apontaram para discgsfbe 0s
Modos de subjetivacdo e o insucesso esalama analise sobre 8&ér alguém na vida” A
presenca do outrdoi evidenciada nas falas das mulheres, o que me encaminhou para uma
problematizacédo sobre a relacdo delas comagse Emergindo das falas das participantes,
abri, a partir dessas, uma discussao sbluiberes e educacao escal®ovas possibilidades
na escola Aspectos geracionais e experiéncia; As organizagdes familiares cagétude
meninos e meninas: atravessamentos de género e dliwssevez que uma das participantes
se construiu de modo bem diverso das demais participantes, problef@ataso Cristina

como forma de evidenciar a pluralidade de formas de seamedmatom a educacao escolar,



mesmo considerando-se uma classe espedlitarnar-se mae O lugar atribuido a escola
também foram aspectos que apareceram, exigindo de mim um @hgr para colocar sob
suspeita essas formas de pensamento. Em meio a siléncioxrusientos, problematizéi

questao da raca de como ela foi percebida ou ndo pelas participantes, encerrando o capitulo.

3.1Modos de subjetivacao e o insucesso escolar

A educacdo escolar € produzida pelo discurso como sendo algo impresaiadive
vida das pessoas e incide na forma como as mulheres se pereefgemosicionam na
sociedade. Dessa forma, a interrupgédo dos estudos ou mesmmeus@sso Sao0 mostrados
nas narrativas como algo que néo deveria acontecer. O insutestye na constru¢ao de si
das mulheres participantes da pesquisa. Algumas narrativableatra si proprias, como se
elas néo tivessem se esforcado o bastante para obteremagilucacdo escolar. A estrutura
do ensino e as diferencas de classe sao invisibilizadas.

Flavia se coloca como a responsavel por seu insucesso na educagdio “&scol
porque, antes, eu tinha que ter levado mais a vida a sério, né. Mas antes avarmgto,
agora, hoje que eu vejo 0 aperto que eu passo ag@ai’.outra passagem de sua narrativa,
acrescenta’porque o que eu perdi, hoje, agora eu penso: que hoje eu deixei meus estudos
para la, de lado, fui brincando muito na escola”.

Dona Lourdes, mesmo gostando da escof&go“conseguia aprendere essa
dificuldade foi atribuida a ela propria. Ndo consegue ver outsg®sEsS para, mesmo

gostando da escola, ndo conseguir aprender:

Lourdes- Ai eu gostava da escola. Mas ai na hora de fazer prova estas
coisas, ai eu oh..., deixava de lado. Eu fazia o que eu sabia, e depois punha
a prova escondida, assim, debaixo da carteira. Eu gostava de aprender, mas
eu acho que eu ndo tinha cabeca assim para aprender. Eu acho que era isso,
eu nao aprendia, ai fui cansando de ir para a escola e ndo aprender. Ai
chegou a quarta série, pronto, acabou.

102



Dona Cristiana fala da dificuldade de compreender determinadasidostcomo
uma dificuldade sua, levando-a a abandonar a escBlas “é... matematica entdo, nao
entrava na minha cabeca. Eu ficav§Risos] é, entendeu? Ai eu falava: ah, ndo vou estudar
mais nao. Entendeu... ai eu pareDona Cristiana, porém, consegue perceber que sua
dificuldade em aprender pode estar associada a falta de oportunidaestuelar quando
crianca: ‘tra assim, muito dificil para aprender né, porque a gente ndo teve aquela
oportunidade quando era pequena;.né

Nas narrativas néo se fala sobre o porqué de ficar brincando ng deawd® levar a
escola a sério, de ndo aprender certos contetdos, de nao ter estudado na idadegkyadd. A “
parece ser internalizada como um problema pessoal que s6 podemsaeido com o
afastamento da escola.

Apesar da educacédo se constituir em um direito social, assegurado por legdasdec
e um imperativo na sociedade atual, esse direito ndo se mostesae forma para todos/as;
alguns/mas tém que lutar mais que outros/as para sua concretizacéo. Aseessaandicoes
sociais e econdmicas de cada um interferem nas formas e modos de alcan¢célenptena

Dentre as participantes da pesquisa sdo Claudia e Cristina q@guemsapontar
para a qualidade da educacéo e para as relacdes de clasgatommsaque podem incidir na
relacdo das pessoas com a educacdo escolar. Suas narrativagaevidebaixa qualidade do
ensino oferecido nas escolas em que estudaram, além de retifiessas diferencas de
qualidade em relacdo as escolas destinadas a outras ctagaes €ristina aponta, ainda,
para as condi¢des sociais e econdmicas a que esteve exposta, interferindagda aguisna
educacdo escolar que lhe fornecesse condicbfes de seguir sews estudyressar na
Universidade:

Claudia —[...] praticamente do que eu estudei eu ndo me lembro mais. Se
perguntar alguma coisa da oitava série eu hdo me lembro mais, eu néo sei
como eu tirei o segundo grau. Porque tem muita coisa assim, se calocar e
ali pra fazer, eu ndo sei nem como € que comega. E, assim, equechd

no Vila Ideal[Bairro no qual ficava a escola em gque estudeu]consegui o
diploma, mas eu néo achei que eu, que eu, que eu, assim, aprendi.

Zaine —E esse seu percurso de escola, pra poder estudar e até chégar la
faculdade] Teve alguma dificuldade? Foi tranquilo? Como é que vocé
avalia esse percurso todo até a faculdade?
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Cristina —Entdo. Eu acho que se a escola publica fosse um pouquinho
melhor teria sido mais facil.

Zaine —Entend.i.

Cristina —Porque eu tive que estudar o dobro do que o pessoal estuda.
Estudei muito para eu passar.

Zaine -E as questdes financeiras, assim, influenciaram ou foi tranquilo? ...

Cristina —Ah, se eu tivesse um dinheiro para pagar um cursinho seria
melhor né... Fazer um curso de Inglés...

Ao mesmo tempo em que entendem e reconhecem que a escola @ritaport
também identificam que ela tem problemas e que pode, de cema, fdificultar o
cumprimento de uma educacéo de qualidade. Nesse sentido, diferente danpéépiClaudia
nao assume para si a culpa pelo seu fracasso escolar; saleeegt@mu para estudar, mas
esbarrou na qualidade da educacao que lhe foi oferecida. Cristina, pegzsu@ganizou
estratégias para suprir as caréncias apresentadas pela escola.

O fato de apenas duas das entrevistadas perceberem a qualidadende esuas
condicbes de classe como interferindo na adequacao/inadequacéera smstolar pode ter
um viés de geracdo. Essas mulheres sdo de uma geracao que nmée @@ um tempo
em que a escola é construida como algo necessario e do qual nao fegipotas também
um momento em que se problematiza ou mesmo se denuncia as condi¢cdes dedgagsrolar
nos mais diversos meios de comunicagao.

As maes das ex-alunas nao fazem essas problematiza¢fes, o gest@odeelado
aos discursos construidos em seus tempos de infancia que ndo IHaltaessi questionar
a educacao publica de qualidade como um direito de todos/as. No entartotraess
entrevistadas, sendo mais ou menos da mesma faixa etaria da @l&rdtina, também nao
fizeram essas reflexdes, o que pode estar relacionado ao prdeesdpabilizacdo de si pelo
insucesso, dificultando-lhes perceber outras causalidades parmaadeguacéo ao sistema
escolar.

As narrativas, tanto das ex-alunas, quanto das maes dessas exjaduntas) para a

escola como um meio dee€r alguém na vida frase recorrente nas falas, como um grande
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enunciado, um discurso que diz da importancia da escola. Quanto a es3a, duestault
(2010) ja nos alertava que:

em toda sociedade a producdo de discurso é ao mesmo tempo cantrolada
selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero de proctdime
gue tém por funcdo conjurar seus poderes e perigos, dominar seu
acontecimento aleatério, esquivar sua pesada e temivel nidaeigal
(FOUCAULT, 2010, p. 8-9).

Como trabalhei com narrativas, e estas se fizeram no presafds,dlas falam da
importancia da escola. Isso porque nos dias atuaigroducdo de discursosobre a
produtividade da escolaantrolada, organizada e redistribuid#ravés dgrocedimentos
propagados pelas midias, debates organizados por movimentos solcaifalpe cotidianas
que dizem dogoderesda educacdo na vida das pessoas epdagosque enfrentam as
pessoas nesses processos de escolarizagéo.

Os discursos atuais apontam para a escolarizacdo como um camiahtsgra
alguém na vida’ portanto como algo importante na vida das pessoas. E como se dissesse para
as pessoas que nao se escolarizaram “adequadamente” que sk ‘tiignas de ser”, o que
se torna cruel. Trata-se de um enunciado que destitui o0 sujeio, de gle/ela ndo é alguém,
0 que ela/ele é entdo? Um nada? Nao ha outras formas de salépada educacdo escolar?
E ainda, as condi¢cdes de escolarizacdo foram as mesmas parastpggsoas? As pessoas
que ‘sdo alguém na vidaiveram o mesmo ponto de partida daquelas oqui® “sdo alguém
na vidd?

A partir do recorte geracional é possivel perceber a contingéasiaompreensdes
que envolvem a educacao escolar. Percebé-la como um direito e/oativope@ssim como
uma avaliacdo das causalidades do insucesso escolar, como sendo umappeskoal ou
atribuido a fatores sociais e politicos, sédo possibilidades que sarpartir de condi¢des de
emergéncia que tornam possiveis um entendimento e ndo outroaNdafidécada de 1950 e
inicio da década de 1970, época em que as maes das ex-alunas destari@m processo de
escolarizacdo, a educacdo ainda nédo era percebida por todos/as catireitone muito
menos como um imperativo. A questdo da qualidade da educacédo oféecdasses
populares ndo se mostrava como uma questao para essas mulhstes.e8peito, Foucault

(2010, p. 9) pontuava: “sabe-se bem que ndo se tem o direito de dizer tudap qpeepode
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falar de tudo em qualquer circunstancia, que qualquer um, enfim, ndo Eoddgefglualquer
coisa”. Pensando com Foucault (2010), pode-se dizer que ndo havia condigGpsepalas
pudessem perceber 0 que se passava. O questionamento da qualidadecdoéensie
mostrava favoravel; talvez elas nem soubessem do direito & edpci@a e gratuita. A
Dona Cristiana s6 cabia aceitar que ndo pudesse estudar quandoe;riaaizatarde, entrar e
abandonar a escola quando nio rf@mseguia aprender matematicaA Dona Lourdes s
cabia aceitar quéndo tinha cabeca para aprenderé parar de estudar apés mdultiplas
repeténcias.

O “insucesso’e 0 ‘ser alguém na vidasdo duas posi¢cdes que dialogam com o
investimento na educagao escolar visto como um meio para a&scecsl. Contudo, as
dificuldades que levam ao insucesso nha escolarizagdo terminadisf@rciar as pessoas
dessa forma de realizacdo pessoal, para se aproximaremrae founas de ser que nao
passam, necessariamente, por um processo de escolarizacdo mais prolongado.

Pois bem, algumas participantes da pesquisa atribuem a si pagpdaasas de seu
“fracasso” escolar. Outras, porém, conseguem ver que entre o “sucessa Hraahsso” de
cada uma/um podem estar a qualidade da educacéo e as condicigstalogigal apontado
por Cristina e Claudia. Interessante é que justamente as nsuliigeetiveram melhores
resultados na educacado escolar € que conseguiram perceber &aissedts outras parecem
aceitar o seu insucesso como uma falha pessoal, como se as oportinskstaoferecidas
e elas € que ndo soubessem aproveitar.

Barretto (2008, p. 6), discutindo sobre pesquisa em politicas educacideaia, a

para a situacao dos/as jovens na atualidade, assinalando que:

Para todos eles, a escolaridade se tornou uma condi¢do impresdgada a
insercdo social e no mercado de trabalho, mas, ao mesmo tempo,
transformou-se em condicao insuficiente para tanto. Poitreé ajueles de
mais baixa renda e que tiveram as piores condi¢cdes de esagdarique a
extrema precariedade nas relacdes de trabalho tende a perenizar-se.

Diante desse quadro, Barretto (2008) tem inclusive defendido a impartdaci
articulacéo de politicas chamadas compensatérias ou reparatdjoashjetivo tem sido o de
diminuir as desvantagens de grupos especificos as chamadas pplititeas de alcance

universal que incluiriam as areas de saude, educacao e emprego.
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Com relagéo a inser¢do no mercado de trabalho, Claudia d& umareésoeito de
um concurso publico que fez. Tendo o certificado de Ensino Médio, na deamttalde
supletivo, inscreveu-se, sob a orientagcdo de um amigo, em um concurso. (iEnolimeio a
risos e constrangimentos, relatou essa experiéncia. Nao aabéerto para que era o
concurso; acreditava que era para a Caixa Econémica Federabasp@orreios. Disse que
chegando no local do concurso, ficou abismada com a quantidade de pessoak fioriha
até gente que ja fez faculdadeNla hora da prova néo sabia por onde comecar e se ressentiu
do examinador que sequer explicava o que era para responder, ficaiada glela prova ser
de marcar “X”. Nas falas de Claudidildssa Mae..., totalmente diferente do que eu achava
que era um concurso...Por fim, quando o amigo conferiu seu gabarito, percebeu que havia
acertado apenas 17 questdbes em 80. Claudia termina a narrate@ndefsobre o seu
diploma de Ensino Médio, que na sua avaliacdo nao resolveu muito a suamadeez que
mesmo tendo o diploma, ndo tinha conhecimentos para competir no mundo do tfa&tdlho:
eu acho que isso ndo me ajudou em nada n&o, porque pra eu enfrentar um concurso, eles nao
guerem saber se eu aprendi ou se eu nao aprendi. Eu achei, assim, que me atrapalhou um
pouco”.

Mesmo tendo concluido o Ensino Médio, Claudia ndo se constréi como tendo uma
histéria de sucesso na educagdo escolar, uma vez que a posseeddssgan nao lhe
ajudou a passar em um concurso publico, nem a conseguir um bom empre@ialRiha

acredita que ela conseguiu o diploma, mas que essa aquisicacaiboa €m nada”

3.2“Ser alguém na vida”

Como ja apontado, o enunciadeef alguém na vidaé recorrente nas narrativas. Se
acreditarmos que os discursos e as relacdes de poder constroegjeitos OUCAULT,
2008) a partir das experiéncias vividas por eles, devemos creissgierunciado atua na
constituicdo dessas mulheres, afetando a sua relagdo com a &ookstou dizendo aqui
gue este constrdi as mulheres como aquelas que téfsegualguém na vida” mas que suas
subjetividades sdo produzidas nessa tensdo entre 0 assujeitamentsistéacia a ele
(FOUCAULT, 1984).
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Compreendendo os discursos e as relacdes de poder ndo apenas comainim conj
de signos, mas como atuantes na constru¢cdo das subjetividades, uma Verniam
sistematicamente os objetos de que falam” (FOUCAULT, 2008, p.55), pratte o“ser
alguém na vida’no que tange a uma construcdo de futuro. As mulheres sdo chansadas a
constituirem na educacgdo escolar com vias a encontrarem um degéucesso” na
sociedade, que no contexto das falas se refere a ter um bom @mptegqio econémico e
prestigio social. Diante desse enunciado, as mulheres atrimgrefitados e sentidos ao que
sdo ou que julgam que deveriam ser, se construindo como uma pess@aageein na
vida” ou como aquela quaao conseguiu ser alguém na vida”.

Essas mulheres criaram representacdes sobre o mundo, produzindadesak
modos de ser, valorando determinadas formas de se construir e etesmder outras.
Pensando com Veiga-Neto (1996), podemos afirmar que as formas amsimiir sao
instituidas pelo discurso; afinal, os discursosaim os objetos de que falanksses discursos
se constituem em saberes e em estratégias de poder que oonesses mulheres,
proporcionando-lhes experiéncias possiveis, abrindo, ainda, espacos @aadiasisE no
interior dos discursos e das praticas que nos defrontamos comssglneleres e fazemos
escolhas éticas que constroem nossas subjetividades.

O enunciadd'ser alguém na vida’carrega consigo saberes que sdo produzidos em
um determinado tempo, marcado por ideologias que dizem de um modopdetaseno
mundo que desconheoesercomo aquele que ja é. Este enunciado carrega consigo saberes e
poderes que dizem de nosso mundo, que falam quegmraljuém na vidaé necessario ter
uma profissdo, ter um bom trabalho, condicbes materiais e, quatragstas, apareceram
como condi¢des possiveis de serem adquiridas com a escolarizagao.

No entanto, esse discurso aparece, na maioria dos casos, comagilgm tomo se
o simples fato de estar na escola ja acarretasseraalguém na vida’,no sentido de
encaminhar as pessoas para um mundo de ascensdo social. Ndo hériaalasanarrativas,
um planejamento de trajetdrias para se caminhar no espaco escolar.

A frase ‘ser alguém na vidatambém diz de uma hierarquizacdo das pessoas: para
ser alguém na vida deve-se, necessariamente, ter sucessq estotaa 0 percurso para tal
nao seja, necessariamente, expresso na maioria das narraguasag\das participantes da
pesquisa demonstraram ndo saber sobre o0s niveis e modalidades dealgusias, delas nédo
sabiam nem determinar até que série/ano estudaram. Os mecatasathgacio escolar ndo

Ihes pareciam acessiveis; dai a dificuldade em planejar um percurso: escolar
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Zaine — Quando vocé estava na escola vocé pensava em estudar até
guando?

Lourdes — Eu achava que queria ser professora, mas ndo aconteceu...
Zaine— E por que ndo aconteceu?

Lourdes— Ah, eu acho que eu n&o sabia, assim, direito como que ia
acontecer.

Zaine— Como assim?

Lourdes— Eu sabia que tinha que estudar muito, mas eu pensava que era
mais fécil, ai eu comecei a ndo aprender, ai chegou na quarta séte e e
parei. Ai acabou esse negocio de ser professora.

Para algumas das ex-alunas-mées, embora tivessem ouvido das pnéasaque
para ser dlguém na vidateriam que estudar, me parece que s6 quando se tornaram maes é
que construiram esse discurso como “verdade”, percebendo-o como urativoppara a
vida dos/as filhos/as. Ha um atravessamento geracional implicaslccamstrucdes da
maternidade. Ser mae significa ensinar, encaminhar, oriemarspa‘alguém na vida”.
Significa se repensar na posicao de filha que ndo atendeu as égerdagnae, no sentido de
ser alguém na vidapara ser aquela que passa a compreender esse enunciado como um
discurso que compde o papel de ser mée.

Em suas narrativas, dizem que as maes falavam que elas destizoar, mas a
atencao delaseta desviadapara outras vivéncias que nao a escola, o que pde em xeque 0
alcance da educacdo escolar como um imperativo na vida dessasemulh@ entanto,
guando se tornaram maes, reproduziram tal discurso para os/as djlltizéado que eles
deveriam &studar para ser alguém na vida& ndo $eguir o mesmo caminhajue elas de
afastamento da escola.

Outro ponto interessante é que as participantes reconhecem naues@aeminho
para 0 sucesso econdmico e social, mas demonstram desconheceaasotlar, com seus
mecanismos de inclusdo, exclusao, hierarquizacdo. Enfim, parecesgueuura de escola
que exige uma dedicacdo em longo prazo ndo condiz com a cultura deses@ homens
das classes populares que vivem as contingéncias de um mundo indersmlarevivéncia
diaria. As questdes de sobrevivéncia parecem empurra-los/asnpangda mais “do aqui e
agora”. Podemos pensar que para eles/as, é complicado um investmasationgo em

educacdo, uma vez que a luta diaria pela sobrevivéncia exige siejas/ae pense o hoje.
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Nas palavras de Vanessa,riegdocio era brincar e estudar, divertir, e cada dia continuar ser
0 que era pra ser”

As participantes afirmavam que queriam estudar; no entanto, tuddapameito
solto e incerto. Os motivos para a saida da escola se most@néingentes nas narrativas.
Vanessa ja apresentava multiplas repeténcias na escola. Gdstagaola, mas dizia ndo

gostar de estudar e ndo terminou a 42 série do Ensino Fundamental:

Vanessa- Eu queria ser alguém, mas ndo pensava o0 que queria. E vai
vivendo. O que passou, passou; segui, seguiu, aconteceu, aconteceu.

Zaine- Nao tinha muito planejamento, né?

Vanessa- Nao! Igual, hoje a gente planeja a vida pra tudo, né. Tem que
planejar tudo, né. Logico. Antigamente a gente ndo pensava nisso ndo. A
gente gostava € de brincar. Eu pelo menos gostava muito é de brincar.
Como brincava!

Zaine - Ai, naquela época, vocé pensava até quando vocé queria estudar?
Vocé pensava assim: - Ah, eu vou fazer o segundo grau, vou fazdadacul

ou VOCcé nao pensava nisso?

Vanessa Olha, eu queria... Se eu pudesse naquela época, se eu pensasse
mais, eu queria pelo menos formar.

Zaine- Formar para vocé seria até quando?

Vanessa Ah, hoje a gente fala primeiro ano, né. Naquela época eu queria
terminar até o meu primeiro grau.

Zaine- Seria até a 82 série?

Vanessa- E, mais ou menos, por ai. Eu lembro que eu n&o queria decidir
para o futuro néo...

Zaine- Ai nem o segundo grau vocé ndo pensava?

Vanessa Ah... N&o...

Zaine- Entendi, era a 82 série...

Vanessa No maximo... E estava bom. Eu penso assim, ha minha época... Eu

sabendo ler, sabendo escrever, que é o fundamental, para mim j& estava
6timo, porgue é tdo ruim a gente ndo saber ler e ndo saber escrever. Ter que

assinar tanta coisa e ai vocé ndo sabe fazer nada. Mas eu acho que se eu

soubesse s6 isso, naquela época, para mim estava bom. Mas hoje eu paro e
penso: - Por que eu parei? Por que eu ndo continuei?
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Se acreditarmos que “as palavras produzem sentido, criam resligladse vezes,
funcionam como potentes mecanismos de subjetivacdo” (LARROSA, 2014, podéimos
crer que ao narrarem-se, as mulheres participantes da pesgucsmsiruiam nas suas
narrativas. As palavras que ouviram ao longo da vida e as palagr@snifiram por ocasiao
das entrevistas, de alguma forma, as construiram. Para L&0d<g, (as palavras tém forca,
elas fazem coisas conosco, e nés fazemos coisas com as pilassss pensamentos sédo
construidos com palavras e ndo com pensamentos, e pensar “é sobreteftidia ao que
somos e ao que nos acontece” (LARROSA, 2014, p. 16). Dai as mulheigsifsearem de
uma forma e ndo de outra a partir das palavras que as construiram.

A narrativa de Vanessa aponta para um desconhecimento dos proceskueses
Ela se confunde ao falar das séries e niveis de ensino. Como tvana&rrieita a partir do
presente, faz uma narrativa problematizada a partir dessnigedo que consegue repensar
a partir do hoje, o que a leva a refletir que devia ter estudado moaentanto, ndo soube
definir o que seria este “mais”.

Outra questado a ser problematizada é a posicado de mée que \p@ssssa ocupar e
que termina por fazé-la repensar o seu entendimento sobre a edstatdo Ela nos conta
que parou de estudar e que tudo parecia Bem:vou parar, parei, parei € ndo vou
continuar, e ndo continuei’Mas quando se coloca na posicdao de mée, diz ndo querer o
mesmo para o filho e a filhatudo o que eu passei, espero que meus filhos ndo passem; que
eles ndo pensem o que eu pensei. Quero ver o melhor parailagestimento no/na filho/a
para que construam uma histéria diferente da dela no que se aedéscola € também uma
forma de se ver realizada, ou seja, de dar continuidade ao queadevetivido. Seria uma

forma de se reinventar nos percursos tragados para o/a filho/a e, assimmeakzagia nele/a.

3.3A presenca do outro

A importancia da escolarizagdo vem sendo percebida pelas nsytlaetieipantes da
pesquisa de diferentes formas e em momentos diversos de suasPadasimas, isso
aconteceu quando se tornaram maes e passaram a se preocuparuamm @o$ filhos e
filhas. Para outras, quando procuraram um emprego que lhes possiifiest um futuro
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melhot'.

Para Cristina, esse imperativo da educacgéo escolar se deu @stanp ainda na
antiga sexta série do Ensino Fundamental. A principio, frente galestra sobre o ingresso
nos cursos de formacdo para a marinha e, mais a frente, peldvimnamtprofessores e
professoras que passaram a dialogar com seus alunos e alunas sop@tancia de
continuar estudando.

A narrativa de Cristina demonstra a importandoda outro/aincidindo sobre os
processos de subjetivacdo de cada um/uma. Esses professoressenaofatavam sobre a
importancia de estudar, trazendo, em alguns casos, a experiénpi@putics filhos e filhas
para ilustrarem o percurso a que seus/as alunos/as deveriampseguarantir 0 sucesso na
educacao escolar. A esse respeito, Gallo (2006), retomando Foucauwlg tainstrucdo de si
como ligada a construcéao dos outros: “além da construcéo de si metantbbén a intencao
de afetar ao outro, de produzir no outro também um trabalho sobre el®"p(G@LLO,
2006, p. 185). Os professores, as professoras e a mée de Cristittaeoores Si como
interessados na escolarizagcdo e buscam construir no/a outrofaleszacao da educacao
escolar. Essa atuacdo da mée e dos/as professores/as “peamiterad tempo, atividades de
um cuidar de si, mas também de um cuidado do outro” (GALLO, 2006, p. 185).

Segundo Cristina, mesmo estando em uma escola da qual ndo gostayaimait
vez que“os/as alunos/as ndo levavam a escola a sémomesmo compreendendo que a
“escola ndo promovia atividades que envolvessem os alunos e aluhss® que teve
professores e professoras que incentivavam os estudos e apontavancahgnh®s para

guem quisesse prosseguir com seus estudos no sistema de ensino:

Zaine- E, o que te fez estudar? O que te fez querer estudar?

Cristina- Deixe-me ver..., €... Eu acho que, foi para ter uma vida diferente
mesmo, né. Mesmo caso da minha méae né, o que ela falou. Eu acho que na
sexta..., na sétima, na sexta série é que eu comecei a ter nogao. Afrienha
professora de geografia que comecou a falar que o filho dela estaraltaz
PISM, que a gente tinha que fazer também, que nao sei 0 que..., que a gente
tinha que estudar. A outra professora de histéria também falowa qente

tinha que chegar a algum lugar. Ela era brava toda vida, mas incentivava,
ficava preocupada.

Zaine— Que legal! Incentivava? ... Na sexta série?

Cristina— Na sexta-série. Mas, ai... Tinha aqueles provdes. Fazia... Eles
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obrigavam a gente a fazer tudo, a ndo deixar nada sem responder. Ai eu
comecei a ter nocdo, na sexta série, sobre o que era o'PISMdo...

[..]

Cristina— E, na sexta série da dona Joselane, a professora. H&, professor de
matematica, eu gostava de matemética também, ele era muito bom. Eu vou
levar ele, comigo, para o resto da vida!

Zaine— E!ll E vocé gosta de matematica?
Cristina— Eu gosto.
Zaine— Tem umas pessoas que passam na vida da gente que ficam, né?

Cristina— Nossa! Ele era muito bom! Ele era um senhor, assim, sabe? Que
gostava do que fazia.

Zaine — Isso na sexta série, que era em uma escola que, as vezes, te
incomodava por nao levar a sério, mas sempre tem alguém que leva, né...

Cristina— Isso! Era ele, e... No Maria llydia eu ndo gostava! Mas tinha uns
professores que incentivavam. Era ele, o de matemética, a Dona Joselane, a
dona Ldcia, e a professora Carla, ela era de inglés, assim. Ela eit® m

boa também. Ai eu gostava de inglés também. E ai na..., no primeiro ano,
né. Ai eu tive uma professora no primeiro ano do Ensino Médio que ela me
ajudava muito no PISM, que eu comecei a fazer s6 porque tinha que fazer
mesmo, porque eu queria mesmo era ir pra marinha. Mas ai eu radfaze

Ela me dava livro e tal... Essas coisas.

Larrosa (2014, p. 18) afirma que “a experiéncia € 0 que nos passa, 0 que hos
acontece, 0 que nos toca. N&do 0 que se passa, nao 0 que acontece, ou d.gAs toca
professoras e o professor, bem como os demais fatos relatadosspoa @iziam de coisas e
situacdes que passaram e que foram presenciadas, certamert@)npos/as outros/as
alunos e alunas que conviveram com Cristina. No entanto, para maifo$tos apenas
passaram, aconteceram, mas ndo tocaram os demais alunoseGiistiaa, por sua vez, foi
tocada pelas professoras e professor. Os fatos narrados ndo apsmasrpasua volta, mas
passaram por ela, tocaram-na, se constituiram em forca devaggiete por isso se tornaram
experiéncia. E, como experiéncia, sdo compreendidos por Cristina contea@mentos que
diziam dela e que ao serem narrados, ja a havia construido de uma forma e néo de outra.

Essas narrativas demonstraram a presengaitio/a nos processos de subjetivacao

de Cristina. Os saberes-poderes desses outros se mostraramxpen&neias potentes na
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construcdo de si de Cristina. A maioria desses saberes-poderesaitos por mulheres,
sejam elas a mae ou as professoras. Um professor tambéndmtitesos que subjetivam
Cristina, mas sendo professor, acaba se colocando em uma posicéeitdedgerente dos
demais homens do meio familiar de Cristina e de sua comunidanlsaBéres-poderes de
outra classe, dizem de modos de se constituir mulher dentro darieacéla diferentes dos
encontrados na comunidade e familia de Cristina.

Cristina aponta que um grande motivador para que estudasse foi oddeseguir a
carreira militar na marinha. Aliado a isso, teve boas profassoprofessor que comecaram a
falar com ela sobre o PISM, ENER faculdade, enfim, falaram de uma trajetéria escolar
mais longa e que até entdo ela ainda n&o havia se dado conta.

Na pesquisa em pauta, as mulheres que se narraram em jogis ae verdadé
(FOUCAULT, 2006b, 1979a) parecem ser chamadas a corresponderam aativiopeat
educacao escolar como operacionalizador de unta “‘melhot, de “um futuro melhdy,
“para ser alguém na vid@Quando ndao conseguem corresponder a esse chamado, parecem se
constranger e tentam se justificar. Excecao é observadarrativaa de Vanessa que diz que
0 que jdacabou, acaboe esta tudo bem; entretanto, ainda busca essa verdade plavaecafil
filha.

As mulheres parecem ter sido solicitadas “a desenvolver, aitocegjses(/las)
mesmos(/as) e do que constitui a parte mais secreta, maisluadide sua subjetividade, o
jogo do verdadeiro e do falso” (FOUCAULT, 2006d, p. 236) e, na sociedadé at
“verdade” € que a educacdo escolar deve se constituir em uanspeecser seguido, como
um meio de ser reconhecido/a como uma pessoa @lgu&tn na vida’

Essas relagcdes com 0 outro se constituem em experiéncias questored sujeitos.
De acordo com Larrosa (2014, p. 10), “a experiéncia € algo que (noscEcergue as vezes
treme, ou vibra, algo que nos faz pensar, algo que nos faz sofgezari, e nesse tremer,
pode-se converter em “cantos” de dor, resisténcia, realizac®as. &geriéncias construidas
com o0 outro tem relagdo com “algo no que fazemos e no que nos acAhBR&KOSA,

2014, p. 13). Dai os diferentes modos de se construirem e de seneetawi com a educacéao

!> Exame Nacional do Ensino Médio

'8 para Foucault (1979b, p. 12), “a verdade é desiedm ela é produzida nele gracas a miltiplas éesre
nele produz efeitos regulamentados de poder. Gaddadade tem seu regime de verdade, sua ‘politcal’ gle
verdade: isto €, os tipos de discursos que elehaomlfaz funcionar como verdadeiro; os mecanismas e
instancias que permitem distinguir os enunciadosgageiros dos falsos, a maneira como se sanciosige un
outros; as técnicas e os procedimentos que sddzealos para a obtengdo da verdade; o estatuteeldsogue
tém o encargo de dizer o que funciona como verdaidei
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escolar.

3.4Mulheres e educacéo escolar

Quando apresento meu tema de pesquisa em Seminarios, Encontros @ediscuss
informais, ndo é incomum que me questiondas as mulheres ndo se saem melhor na
educacao? Mas as mulheres ndo sao a maioria nos cursos superiores? Mas assnmdlbere
tém um desempenho escolar melhor do que o dos hom@is?questionamentos sao
percebidos por mim como forma de me alertar para o fato de qstosepreocupada com a
educacédo escolar, deveria me dedicar a estudar os homensggeag)esim, sdo “problema”
para a educacao.

Tais colocacgbes apontam para uma pergunta: De onde vém tais eatendisobre
as relacdes de género e educacao escolar? Que discursaesadmis sdo as condicdes de
emergéncia para esses discursos? Que verdades estdo em jogo?

Nos ultimos anos, tém-se tornado frequentes as reportagens que dfareagdes
tais como: Mulheres sdo mais instruidas que os horiehElas sdo maioria no ensino
superiof’; “ As mulheres tém um percurso escolar menos acidentado do que o dos homens”
(IBGE, 2012a, 2012b; UNICAMP, 2012; UNE, 2014, dentre outros)

Muitas dessas reportagens se nutrem dos numeros apresentadosspglisagp€eo
IBGE — Instituto Brasileiro de Geografia e EstatisticAtravés de seus dados, pesquisas e

’0s dados apresentados pelo IBGE sdo muitos extqremasefeito desse estudo, trago alguns dessesisar

o/a leitor/a. Comparando os dados do Censo 2000osode 2010 é possivel perceber uma queda no pesten

de pessoas sem instru¢éo ou com o ensino funddnmedmpleto. Dentre as pessoas com 25 anos oy Brais
2000 o percentual era de 64,0% e, em 2010 caiu4HB%. Entre as mulheres, o percentual era d&/63,4
chegando ao Censo de 2010 com 47,8%. Entre a mdjputaasculina, era de 64,8% em 2000, passando para
50,8% em 2010 (IBGE, 2012a). No grupo de pessoas2®anos ou mais que concluiram um curso supérior,
possivel perceber uma predominancia das mulheresCéhso de 2010, 11,3% dessa faixa etaria havia
concluido ao menos uma graduacéo, sendo que 12a5%ulheres dessa faixa havia completado ao menas u
graduacdo, ao passo que neste mesmo grupo, o paicda homens com ao menos uma graduagao superior
completa era de 9,9%. Isolando as pessoas comgiup@e se encontram na faixa etaria de 25 anosa@y
temos um indice de 11,5% de homens com nivel sarperi9,2% de mulheres na mesma faixa de escaldaza
(IBGE, 2012a).. Quando se aborda a questdo daagizemido, faz-se importante mapear as faixas ocoleem

0s maiores estrangulamentos em relagdo a frequéneiducacdo escolar para se pensar nos sentidos que
envolvem esta frequéncia ou ndo ao sistema de cem&sses grupos etarios. No grupo de 6 a 14 anos, a
infrequéncia a escola é menos acentuada que nasisignupos, apontando para uma taxa mais altagsara
meninos (3,5%) do que para meninas (3,1%). No &mtara faixa de 15 a 17 anos, a parcela que nao
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gréficos, discursos vao sendo construidos e disseminados por meio deiisposdiaticos
e pedagdgicos. Sao saberes criados e utilizados como “verdaglestenstroem 0s sujeitos,
posicionando homens e mulheres em relacéo a educacao escolar.

As pessoas passam a repetir tais discursos como que revelidesacidade,
“verdades” com atributo de questao irrefutavel, ja que ciergificaomprovadas através de
dados e pesquisas. As pessoas e instituicdes que propagam esssesdisburparecem
acreditar na necessidade de se questionar ou problematizdvetaiades”, nem sempre
guestionam que regimes de verdades estao implicados nessas afirmacoes.

As mulheres e 0s homens parecem ser vistos como blocos mondtiticeEns com
relagdes ruins com a escola, mulheres exitosas em sua igacélar Faco essas colocacoes
porque compreendo que os discursos constroem sujeitos, agem nas experigdais por
eles, atuam nos processos de subjetivacdo, construindo homens e mulherepasios e
hierarquizados e, em muitos casos, como concorrentes, competidoresemqoergeam em
permanente confronto.

Na maioria das vezes, nem mesmo as questdes de “raca”, getasée, ocial,
dentre outras categorias constituidoras das subjetividades de homensheres sao
guestionadas no sentido de se pensar na multiplicidade de ser homeheresrautia relacéo
destes/as com a educacéo escolar. Que mulheres sao ess#&ogse @scolarizando mais do
gue os homens? Que discursos sdo esses que colocam a educacaooasgataais aceita
pelas mulheres?

O interessante € que os dados que indicam a superacao das mulherlegs&o aos
homens no processo de escolarizacdo sdo alardeados nos meios deacamuaiavés de
imprensa escritas e faladas, s&o divulgados ainda em grupostecies de defesa da

mulher, bem como propagandeadas nas conversas do senso comum. A edse éespei

frequentava a escola representou 16,7%, sendoaymens (16,8%) e mulheres (16,6%) apresentaram lexas
proximas (IBGE, 2010a). Entre os grupos na faix@i@tentre 18 e 19 anos e 20 a 24 anos, a taxa de
escolarizagdo mostra-se ainda mais baixa que epognmais jovens, de acordo com o Censo Demogréfico
2010. Na faixa de 18 e 19 anos, 54,6% das mulhefes frequentavam a escola e 55,4% dos homens
encontravam-se nessa situagcdo. Na faixa dos 2@Gad® os dados apontavam para um percentual 2% d&s
mulheres e 76,5% dos homens que ndo frequentavastaa (IBGE, 2012a). Trabalhando com a taxa de
abandono precoce da escola, o IBGE considera aqmépde jovens de 18 a 24 anos de idade que néarha
completado o ensino médio e ndo estavam estuddlmd@enso de 2000, a taxa de jovens que se encantrav
nessa situacao era de 48,0%, caindo para 36,5%mnCle 2010. No entanto, é possivel perceber tpaae
abandono escolar é maior entre os homens, comiaeidd 41,1%, sendo 32,0% de abandono entre agraslh
(IBGE, 2012a). De acordo com o PNAD 2011, a méeiaos de estudos da populacdo na faixa etari@ de 1
anos ou mais era de 7,3 anos de estudos, com @sspamna as mulheres e para os homens, 7,1 ano&(IBG
2012b). A média de anos estudos das mulheres fmrisw a dos homens em todas as faixas etarias, com
excecgdo do grupo de 60 anos ou mais. A maior nfadaavel as mulheres foi percebida no grupo e@ei@0

a 24 anos, com 10 anos de estudos para elas ed3 para os homens (IBGE, 2012a).
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possivel pensar que tal discurso de superacdo da mulher é data@sqiisgs divulgam a
superacao da mulher em relagdo aos homens, porque historicamengtagésade éxito ndo
era observada. Dessa forma, mesmo que o0s percentuais de éxiolhéa estejam, na
maioria dos casos, relativamente pouco acima em relacdo aos h@sssss passam a ser
apontados como um movimento de superacgéo, uma vez que tradicionalsenitibheres se
apresentavam em situacao de inferioridade.

Os dados do IBGE podem ser considerados, entdo, como discursos que ap@itam pa
um maior envolvimento da mulher com a educacéo escolar e, takgmratum processo de
socializacéo que as posiciona no lugar de maiores possibilidades de éxitoousgiade de
educacdo. Discursos que as constroem como mais afeitas a educagéo escolar

A propagacéo dessa nova posicao da mulher frente a educacao, ¢slvelza seja
tdo alardeada em funcdo de sO recentemente ser possivel g@roebpando espacos que
tradicionalmente n&o ocupavam. E como se a colocasse em eyi@#naiena nova posicio
na atualidade.

Os dados apresentados pelo IBGE nos chamam atengédo para questdgsrais
que estdo acontecendo no processo de escolarizacdo, como por exemplesrallafrem
comparativamente melhor que os homens nos processos de ensino. Ou, pensaatfo por
angulo, podem dizer do rompimento de uma barreira historica a gartsuperacdo de
posi¢des sociais frente a educagdo escolar nas quais 0s homemsagoaa em relacdo as
mulheres. Mas, por si s0, tais dados ndo dizem muito sobre as dded&scinternas nesse
grupo de mulheres, além de dizerem pouco sobre as mulheres que na@xtuénesse
processo.

Outra questdo que podemos ressaltar € como os discursos se aprdsentado
descontinuo: as pesquisas dado énfase ao fato das mulheres estarendiedes melhores
que a dos homens em relacdo a educacao escolar, em comparacés gewyios em que
elas se encontravam em situagdo de desigualdade. Essasgsesgam um lugar para as
mulheres, um lugar de superagdo, uma vez que saem de uma posicaiaedade em
relacdo aos homens para um lugar de conquista de espacos que histdeicaiio eram
destinados a ela. Os discursos constroem essas mulheres. Portant@sp#dissursos como
construidos em meio a regimes de verdade e atuantes né@esealiecpoder (FOUCAULT,
1984). Penso-os, também, como saberes emergidos em determinadas #Hparas,
estrategicamente, nas relacbes de poder, produzindo enquadramengsssténcias
(FOUCAULT, 1984).
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Se analisarmos isoladamente a questdo da escolarizacdo da nuliBrasil,
podemos cair em uma armadilha de achar que ndo ha o que se @isaelzcdo as mulheres
e educacao escolar, uma vez que os dados do IBGE, sobretudo os refar@etsguisas do
PNAD — Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio e do Censo Deficogagontam que
as mulheres sdo mais instruidas que os homens, sendo maioria nagdade®is tendo um
processo de escolarizagdo menos acidentado que aqueles (IBGE, 2012a; 2@l2io $
IBGE, ha mais de dez anos, ou seja, desde o Censo 2000 que as mulhezataapran grau
de instrucdo maior que o dos homens, tendo, inclusive, aumentado a difetenc
escolarizagcédo no Censo 2010 (IBGE, 2012a).

Para que se chegasse a esses quantitativos apresentados pela IBfkEacao
escolar da mulher seguiu um longo caminho e, esse caminho ndo podergestatto como
natural. Foi construido a partir de lutas historicas e politicasajoearam as mulheres como
sujeitos que tém direitos e dentre esses, direito a educacaar.egroldecorréncia desses
avancos das mulheres junto a educacgdo escolar, assim como ocorreesurtarizacdo em
geral, foram construidos discursos e praticas que passaram a acdocecacdo escolar como
um imperativo as mulheres. Uma mulher “moderna” e de sucessope&asapode se
escolarizar, mas deve se escolarizar.

Se a educacao escolar das massas, no Brasil, s6 come@xpraessiva a partir da
década de 1930, a educacao da mulher, sobretudo das classes poputatasnaisrecente.
Como forma de ilustrar essa parca educacao feminina, Rosemberg (2012)itda Censo
Demografico a partir 1872 e do PNAD - Pesquisa Nacional por AmasrDomicilio,
demonstrando que os indices de analfabetismo das mulheres em aelag®mens eram, em
1872, de quase nove pontos superior; 88,5% das mulheres eram analfabetas e 80,2% dos
homens se encontravam nessa situacdo. Analisando as informaigentadas pela autora,
€ possivel perceber que a diferenca no indice de analfabehstmdemens e mulheres so se
iguala em 1985 com um indice de 26,6% para ambos 0s sexos, situacaosguevaitendo
desde entdo, chegando em 2009 a 10,7% de analfabetismo entre as mulh&fe6% gara
0s homens.

Os dados apresentados por Rosemberg (2012), além de demonstrarenmtes rece
avancos em relacdo a educagdo escolar como um todo, com a dimiwugdafabetismo a
partir de 1980, demonstram também os avancos e até a reversado aasdodinalfabetismo
das mulheres que se inicia na década de 1980 e se consolida nos dias atuais.

No sentido de compreender essa reversao nos indices de anafialestice homens
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e mulheres e a intensificagcdo da escolarizagao femininaefamportante resgatar um pouco
das condi¢cbes econdmicas, sociais e politicas que influenciaranodiss de subjetivacéo
feminina em relacéo a educacao em nosso pais.

O aumento do numero de mulheres entre as/os estudantes do Ensino Medio ja
observado desde os anos de 1970, sendo estas a maioria entre astotadoafas e
concluintes nessa etapa do ensino (ROSEMBERG, 2012). Esse dado igBisaye, um
recorte geracional, uma vez que mesmo sendo maioria entre asisntes do Ensino
Médio desde 1970, sO a partir de 1985 é que os indices de analfabetismas entrlheres
comecam a se reverter em relagdo aos homens, ou sejagaa @ds novas geragdes com a
educacao escolar vai se modificando ao longo dos anos e os reflexas rdesglsncas sao
lentos. Na década de 1990 a situacado de maioria feminina psssalzservada também no
ensino superior e, nos anos 2000, também na poés-graduacdo (ROSEMBERG, 2012). As
mulheres s&@o objetivadas por esses discursos de éxito na educafdoclkarmadas a
corresponder a ele. E da experiéncia frente a essa verdadgjlleses se subjetivam,
construindo-se como mais afeitas ao processo de escolarizacd@etopaoesponsaveis por
se escolarizar frente ao imperativo que € colocado a eldsal@ade. As mulheres passam a
ser posicionadas do outro lado de uma divisdo normativa na qualidade aasexu
fracassadas na educacéao escolar, de acordo com as formas que respondenperatege.

Segundo Rosemberg (2012), a permissao legal do acesso das wasittacacédo
escolar data de 1827. Contudo, nessa época, era permitido apenas o mggessoolas
femininas de primeiras letras. Somente em 1879 as mulheresrtigarantido através da lei
Ledncio de Carvalho, o direito de estudar em instituicdes brasileiras de engnors

Como até a década de 1930 a educacdo escolar voltava-se mais @ées,ass
mulheres dessas classes recebiam educacdo escolar nasicdmestitparticulares e
confessionais, sendo ainda muito pequeno o numero de mulheres escalamadarma
gradual e marcada por momentos historicos e politicos especificedicacdo escolar
feminina atravessa o século de modo timido, obtendo grande impulso apamtsdos anos
de 1950 e consideraveis discussao e avanco, sobretudo a partir de 1960/1970. Nao por
coincidéncia, um periodo em que emergem os movimentos feministas de segunda onda.

No inicio dos anos de 1970, envolvidos em movimentos de redemocratizacdo, 0s
movimentos feministas e de mulheres direcionavam suas discusséeaspguestdes que
abarcavam a mulher trabalhadora e a luta politica das esquérdpartir de 1975,

coincidindo com o Ano Internacional da Mulher organizado pela ONU, iasdieactes
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feministas “adotam em sua agenda politica o combate a edudiéedenciada, o chamado
sexismo na educaga(ROSEMBERG, 2012), muito embora tenha ficado em segundo plano
em relacdo as discussfes em torno do trabalho feminino, dos dirgitoduteros e da
violéncia doméstica.

Com a abertura politica em 1982, as reivindicacdes feministasnmpassaupar
também os espacos estatais. A partir de 1984 comecam aasesas Conselhos Estaduais
da Condicdo feminina. Em 1985 é criado o Conselho Nacional dos direitiotulbdar —
CNDM. Esses Conselhos organizavam-se em agendas feministentesfest pautas como
saude, trabalho creches, violéncia, educacdo, dentre outras, produzindes,debat
conhecimento, campanhas, encontros. Foi através desses Conselhos nquibeass se
organizaram para depor na Assembleia Nacional Constituinte, ctes wisncluir na nova
Constituicao as reivindica¢gbes femininas, movimento conhecido cortabby do batom”.
Segundo Rosemberg (2012, p. 345), “dentre as reivindica¢des no ambito da educacéo, talvez a
de maior visibilidade e mobilizacdo tenha sido a de que a crecleeificisda como direito
universal das criancas pequenas a educagdo (e também um direffaisde maes
trabalhadores)”.

Na década de 1990, o Brasil, imbuido pela campanha internacional “Ed®zaedo
Todos” passa por intensas reformas educacionais, impetradas porzaggasi como a
Unesco, Unicef, Banco Mundial, dentre outras. Nesse movimento, a eddeacawlheres
passa a receber uma atencéo especial na agenda da educayg@d. rRmiém, ndo era uma
grande pauta das reivindicacdes feministas; estas seraentrais nas questfes da Educacao
Infantil. Segundo Rosemberg (2012, p. 346), “0 estado parecia satisheitca situacao
educacional das mulheres, que ja ostentava indicadores semelhantelharesgue os dos
homens”. Diante do quadro de pouca mobilizacdo feminista e do pouco infErepsete do
Estado, “a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacl®8él) (e as demais acdes do
governo federal pouco contemplaram as parcas reivindicacfes temimeferentes a
educacao” (ROSEMBERG, 2012, p.346).

Nas avaliacfes sobre os avancos da educacéo feminina no Brasihbeos (2012,

p. 348) assevera:

Durante séculos, o Estado brasileiro fora eficiente em mastenulheres
afastadas da educacdo publica. Depois, sem as antigaigOesste
impulsionadas por mudancas econdmicas e culturais (ai incluindo os
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feminismos), as mulheres vém dando conta do recado por sua cawa, e ri
isto €, mesmo sem politicas de acdo afirmativa: aproveitabrechas do
sistema, educam-se.

Essa afirmativa de Rosemberg (2012) chama atengdo para @3esekociais,
econdmicas e politicas que criaram condicbes para que as mubdessem se educar.
Essas condi¢bes, contudo, ndo surgiram do acaso; foram também eriguasr de
resisténcias das mulheres frente as condicfes a que estapastas. A acado ressaltada por
Rosemberg (2012), entretanto, ndo se mostrou como politicas de Estadir, depais e
propostas afirmativas, mas de correlacdes de forca e dé€nesas femininas que cavaram
espacos para que pudessem se educar. Esses espacos tém se fortificantondeciad fhoje a
educacao feminina que, a principio, teve que ser conquistada a durasgreaasn direito,

tem se constituido em um imperativo para as mulheres, quase uma obrigacéo.

3.5Novas possibilidades na escola

A partir do que foi exposto até aqui, fui percebendo a educacdo esmwlaruma
conquista feminina que propiciou condi¢bes para que as mulheres gamamtidgeito a se
escolarizar. Voltando um pouco na historia, é possivel perceber coambages politicos
criaram melhores condicbes para que as mulheres se percebessetondicoes de
vislumbrar um espaco para poderem se escolarizar.

Se em outros tempos a mulher era colocada como a rainha dguala educada
para o espaco doméstico, a partir de discussdes como as dassptin Rosemberg (2012),
sobre a Comissdo Parlamentar Mista sobre a Condicdo da Mulhead@aem 1976 no
Brasil, outros discursos adentraram a escola e passam a sulagtmalheres como podendo
e devendo se escolarizar.

Claudia, adentrando no 1° ano do Ensino Fundamental por volta do ano de 1994, ou
seja, podendo ter contato com livros didaticos, literaturas e debates sobre as ngdas gasi
mulher na atualidade, parecia buscar em sua vida escolar repeéses do que seria uma

menina estudiosa e de uma mulher que poderia se construir pardoaféundo privado. Em
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sua narrativa, percebe-se uma reflexdo sobre o seu contato caxtamuie fala sobre essas
novas representagdes sobre a mulher na atualidade:

Zaine — Naquela época que vocé estudava dgai EMBP] vocé tinha
perspectiva de estudar mais, ou como é que era isso? Vocé j4 tinha
expectativa de estudar mais?

Claudia— Tinha, porque assim, no caso, a Tia Lpcofessora contratada

pela OSBP que trabalhava no contraturno da es@aficava assim: - Isso
mesmo! Estuda bastante! Que na época eu lembro que tinha um livro, que
tinha, tinha varios, tipo assim, eu ndo sei explicar agora, mas assim, a
leitura do papai, a leitura do mamaéo, da Laila, e tinha, eu lembro que tinha
um..., um, como € que chama..., um tema |4, la no livro, de uma menina que
eu queria ser igual a menina,...

Zaine— Ah é? ... Como € que era essa menina? O que falava da menina na
historia?

Claudia— Assim, que a menina era estudi..., era uma leitura de uma menina
gue ela era estudiosa, que ela, que os pais..., eram so dois filhos, que os pais
tinham, que os pais davam de tudo a menina, porque a menina tirava boa
nota, a menina respeitava, e, assim, a menina pretendia, a menina pretendia
virar era médica, s6 que eu nunca gostei de ser me..., assim eu nunca
pretendi a virar médica porque eu tenho pavor de sangue, mas eu ficava
assim: - Eu quero estudar, eu quero ser igual essa menina, que osaiseus p
gostam de mim, que eu quero fazer faculdade, igual ela, s6 que assim eu
nunca...

Zaine— SO nado queria ser médica porque vocé tinha medo de sangue..., mas
naquela época vocé pensava em alguma profissdo?

Claudia— Ah! Eu pensava em veterinaria, s6 que ai, assim, eu esqueci que
cachorro tinha sangue tambéfrisos]. Porque, na época, tipo assim, eu
gueria uma profissado que vestisse roupa branca...

Zaine— Ah, entendi, que usasse roupa branca, mas que nao cortasse...

Claudia — [risos] S6 se fosse cozinheirfyisos], mas eu tenho pavor de
cozinha...

Zaine— E? Entendi... Ent&o, vocé tinha vontade de estudar até quando? Ah
ta... ai, quando vocé via aquele livro da menina que queria ser médica, e que
eram so dois irmaos, ai vocé idealizava entdo, né, idealizaudagsmais
porque era legal e tudo, todo mundo elogiava, e ai vocé pensava estudar até
guando, entdo?

Claudia— Até formar mesmo. Mais ai acontece o seguinte: depois que eu f
estudando, fui ficando cansada, veio filho, ai eu ja parei de pensar...
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O contato de Claudia com a literatura oferecida pela esonlgerteu-se em forga de
subjetivagdo, constituiu-se em experiéncia, uma vez que a tocom, vaslienbrar outras
formas de ser (LARROSA, 2014). A sua narrativa mostra como € amp@rino ambiente da
escola, oferecer as criancas outras possibilidades de construgidpata as ja apresentadas
em seu meio. Quando Claudia Ié o livro, fica encantada com a pdssibilde ter uma
profissdo, de ser o orgulho da familia, de ser algo mais para além dos pap&saiadicque
estavam expostas as mulheres, papéis que as conduzia para alespzgteco. Contudo, no
mesmo movimento, o texto constréi a educacao escolar feminina comnapenativo, como
um objetivo a ser atingido e a ndo efetivacao desse objetivo constuffier como um ser da
falta, como aquela que n&o foi capaz de se escolarizar, como aquelaagueando
cansada” e “para de pensar” ... Parece que Claudia procura um culpado para a nao
efetivacdo do imperativo da educacao escolar e o veredito parexensapacidade pessoal,
ela“para de pensar”,se entrega.

Quando se discute a educacdo como direito e como imperativo, ndo seleprete
negar sua importancia na vida das pessoas. Ela €, sim, e cadwigege mostra como
necessaria para a insercado na contemporaneidade; por isso, dexssegpirada pela
sociedade e pelo poder publico. O problema é quando se torna um imperativojrgaase
obrigacdo de todas/os para se realizarem como sujeitos e corher/imiem. O que
complica esse entendimento acerca da educacdo escolar € quandoativimpéo vem
acompanhado de condi¢cdes adequadas para que todos e todas possam de @gual form
concretiza-lo. Porque todas/os tém que se escolarizar? Nao podenceber realizacdes
pessoais para além de uma relacdo mais prolongada com a edesegi&w? Junto ao
imperativo da educacéo escolar sdo criadas condi¢cfes favoraxeiegse processo? Como
sdo percebidas as mulheres que ndo quiseram ou nao tiveram condemiesdas de se
escolarizar?

Pode-se, claro, optar por um processo de escolarizacdo mais longm@ransso ha
de se assegurar acesso e condicdes minimas para que edsesdja concretizado. O
problema é que determinadas mulheres, ndo tendo condi¢cdes recessie eapermanéncias
no sistema escolar, se veem comaeehore’ ou “pouco capazes”Constroem-se como as
“culpadas pela sua néo escolarizacéo.

As mulheres participantes da pesquisa, na contingéncia dos disteirsogerativo
da escolarizacao, foram convidadas a se analisarem nessaAogarér de jogos de verdade

em que se relacionam consigo mesmas, fizeram a experm@Ensiaconstruiram uma verdade
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sobre seus processos de escolarizagdo. Foram convocadas a se eezondentro de um
contexto, chamadas ndo apenas pela pesquisadora, mas pela imang&sanaedos de vida
a se situarem como maes, estudantes, trabalhadoras. Chamadasvalvissobre elas
mesmas o0 jogo do verdadeiro e do falso no que tange a seus gggoess a educacao
escolar.

A narrativa de Claudia diz de mulheres incentivando mulheres nositezsnda
escolarizacdo. Aléem da mée que, de uma forma ou de outra, a encanuiare\eaescola,
havia as professoras que a incentivava a estudar. No livrdwa lednseguiu identificar uma
mulher/menina que, para ela, tinha uma relacao interessante cdocag@ escolar. Os
saberes proferidos pela mée, professoras e pelo livro de isulgietivaram, apresentando-
se como discursos potentes que a estimulavam a prosseguir estudaneiotato, os
discursos nem sempre diziam de sua realidade. Claudia paretimrdea padrdo de familia
que muito se diferia da sua: uma familia menor, com poucos filbosps pais dando de
tudo para seus filhos"a figura do pai presente. Essas idealizacdes pareciam naotiva-
estudar e a perseguir aquele padrao representado no livro, mas, com o passar darerepo, p
que vai desistindo dessas idealizacdddas ai acontece o seguinte: depois que eu fui
estudando, fui ficando cansada, veio filho, ai eu ja parei de pensatlaudia parece
perceber, com o tempo, que aqueles discursos de familia e paelndda ndo diziam de sua
realidade, ai vaidesistindo de pensar...”O lugar de mulher-mae pareceu ser um discurso
que dizia mais de sua realidade e, portanto, falou alto: quaednfilho, ai eu ja parei de
pensar...”. Ser mée torna-se, assim, uma contingéncia que a impede de dstzohmp-a a
viver essa realidade @drar de pensar’ou, quem sabe, de sonhar em outras possibilidades
de habitar o mundo. E como se ser mie fosse uma representacdo gtancada da
educacao, como se uma alternativa excluisse a outra.

Claudia se distancia da educacéo escolar como um projeto decéalEessoal e
passa a se aproximar de um papel de méae que deve incentivar & gazdotacdo escolar
das filhas. Neste sentido, nunca se distancia totalmente dessaauwde educagéo, apenas

se posiciona em outro lugar em relacao a ela.
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3.6 Aspectos geracionais e experiéncia

Os aspectos geracionais também foram evidenciados nas nardatsvenulheres. As
mais velhas, no caso as méaes das ex-alunas, Dona Lourdes, 50 anos@&if@mma, 63
anos, em seus tempos de infancia, pareciam perceber menos azegsémaomo um direito
e menos, ainda, como um imperativo.

Dona Lourdes dizia gostar de frequentar a estalg:a escola do meu tempo era
muito boa. Eu gostava de ir a escolaVlas, quando concluiu a antiga 42 série, parou de
estudar e parecia bem resolvida com a decfgdiofiz até a 42 série, ai eu parei. Eu ndo era
muito de estudar ndo. Ai eu parei”.

Como sua narrativa se d4 a partir do presente, tempos em queaededaparece
como um imperativo, ai, sim, diz que deveria ter estudado mais papmo$essora. No
entanto, ndo se ressente da escolha feita em seus tempos cia.id@hmesmo em relacéo
aos filhos e filhas, acredita que deveriam estudar, mas coldeaisio como uma escolha
deles e delas:ah, eu nunca obriguei nada, néo, eu queria que eles estudassem, que tivessem
uma profissdo, que estudassem mais do que eu estudei, mas isso é deles...”

Dona Cristiana sequer parecia perceber a educacdo escolaumodi@ito em sua
vida. Parecia se conformar com sua impossibilidade de estudar queamga.cAceitou com
tranquilidade a tia n&o té-la colocado na escplarque, quando eu era crianga, nao tinha
como estudar, né? Minha tia, eu fui criada com minha tia, né. Ai, ela, ndo deu pacarcol
na escola, ai depois, quando eu fui trabalhar fora e que eu comecei...”.

Quando se tornou independente da tia e comecou a trabalhar como doéngstc
foi atras de seu desejo de estudar, se matriculando no ensino notusrdaio, quando se
tornou mae e em meio a discursos mais atuais, dentre eles otdes g@ra as quais
trabalhava, passou a ver a educacdo escolar como um imperativo paréilgoes a filha
tivessem melhores condi¢cdes de vida.

Compreendendo experiéncia como processos de subjetivacdo, penso que as
experiéncias dos sujeitos se ddao em meio a jogos de verdadegsalacpoder e formas de
relacdo consigo mesmo/a e com os/as outros/as (FOUCAULT, 1984m, Aspartir das
narrativas das mulheres participantes da pesquisa, quis pengpeddneias narradas como
construidas em meio a processos de objetivacdo e subjetivacdo vivenciadosgporgiase
assujeitam a saberes e a poderes historicamente construidosmbém fazem escolhas
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éticas e contingentes frente a esses processos.

Segundo Foucault (1984), o assujeitamento nem sempre se da por dogam.
Ele também pode acontecer por escolhas e vontades do proprio sujettcemrudra estejam
situadas dentro de um contexto histérico, em meio a uma culturageatizlpor campos de
saberes, tipos de normatividades e formas de subjetividade (FOUCAL984). Dai as
escolhas das participantes da pesquisa serem multiplas. Hassaberas subjetivam, que
subjetivam a sua classe, que constroem discursos sobre a educagaonconperativo para
homens e mulheres, mas cada um/a faz suas proprias escolhasddesiia contingéncia e
dos modos a que vem se construindo.

Cristina, por sua vez, mesmo frequentando o0 mesmo espago escolar nogianms
do Ensino Fundamental que as demais ex-alunas participantes da pesgagsajjeitou aos
saberes sobre educacédo escolar de forma distinta das denmatsouN@, em minha analise,
nenhuma intencédo de valorar esse percurso, construindo-o como melhor ou patacém
aos demais; apenas pensei na multiplicidade de ser, nas forngag elaamos fazendo nossas
escolhas dentro de uma contingéncia. Refleti sobre como nos assuge#fas saberes a que
somos expostas/os. Larrosa (2014, p.32) nos alerta que “o saber daneigpériém saber
particular, subjetivo, relativo, contingente e pessoal”’, 0 que nos renpersar que duas
pessoas podem passar pelas mesmas situacoes e signifiearlaseiras totalmente distintas.
As pessoas se subjetivam de modo particular e contingente, vivemregmipecomo algo
pessoal e singular. O saber da experiéncia € uma “forma hwmngoéar de estar no mundo,
que é por sua vez uma ética (um modo de se conduzir) e uma e@iéticastilo)”
(LARROSA, 2014, p. 32).

O assujeitamento, segundo Foucault, esta intrinsecamente ligadooaessps de
subjetivacdo. Segundo Castro (2009), Foucault utiliza-se do termdisagie em dois
sentidos. Em uma significacdo mais ampla, o termo modos de sutfet&aercebido como
modos de objetivagcdo do sujeito, ou seja, 0 sujeito € posicionado “como objetma
determinada relagédo de conhecimento e poder” (CASTRO, 2009, p. 408). Ewonaoeito
mais restrito, subjetivacédo esta relacionada a ética, owesejescolhas operadas pelo sujeito
em meio as contingéncias do vivido. Os assujeitamentos seriam moddgetieacao e
subjetivacdo ligados a sujei¢cdo. Contudo, como 0s processos de objetidcdobjetivacao
nao se dado de modos separados, mas entrelagcados, ndo podemos falapuwta smaicéo,
mas em processos de objetivacdo e subjetivacdo, permeados pela éticas décsi.

Nicolazzi (2004), corroborando com esse entendimento, assevera quetinas gea
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subjetivacdo hd sempre uma forma de assujeitamento que se realiza. No ectargogeapie

este pode se dar de duas formas. Uma dessas formas estariigada a coercdo, por
disputas de forcas desiguais, ndo necessariamente fisicas. Aoootsaseria por escolha
pessoal, direcionada a uma estética da existéncia, assumindo-sescotia estética ou
politica. No primeiro caso “situa-se o carater juridico-moral disciplinamento

disciplinarizagdo” (p. 108). No segundo, o0 assujeitamento direcionasstéc¢aicas de si
baseadas em estética ou uma estilistica da existéncia” (p. 108).

Diante das problematizacfes levantadas, o que pretendi argumeptargiando
falo de experiéncias, utilizando-me dos estudos foucaultianos, penso sjsaelarocessos
que nos constituem, sejam eles ligados a coer¢do, que nos induzewlliasestreladas aos
aspectos morais/politicos, sejam escolhas imanentes que fazerbasa de uma estética da
existéncia.

Segundo Foucault (1988pud CASTRO, 2009, p. 162), “uma experiéncia é sempre
uma ficcao; é algo que se fabrica para si mesmo, que ndo axisgee que existir4 depois.”
Nos fabricamos cotidianamente em meio a jogos de verdade. Nasistadrecom as
participantes da pesquisa, busquei por essas “verdades” e tambémpqedoes que
atravessam suas existéncias e, para além desses podesessqalzas politicas e éticas que
empreenderam frente a esses saberes e poderes que as subjetivaram.

Quando se escreve e se pesquisa ha perspectiva da experiénciae persegue é
“uma analise de ‘jogos de verdade’, de jogos entre o verdadeirtalso” (FOUCAULT,
1984, p. 13), através dos quais o ser se da como experiéncia em roeftdiragencias do
vivido. E um trabalho de pensamento que coloca a experiéncia como objeftex&o em
busca das relacdes que o individuo estabelece consigo mesmo, atmvpgidaele se
reconhece e se constitui como sujeito, levando em consideracéo os jogodadie dos quais
faz parte. Dai o pesquisador estar implicado em seu objeto de gagésti necessitando
também ser problematizado junto ao seu objeto, imerso nesse jogo digleveAo
problematizar as experiéncias a partir do campo, a/o pesquiséaioliéam entra no jogo
dessas experiéncias, ele torna-se experimentador para al@woridador. Portanto, quando
problematizo as narrativas das participantes da pesquisa, estmntane problematizando
nessa relagéo.

Para além da educacdo como um imperativo percebi, através dasistasg
narrativas, que outros se impunham sobre os modos de se construiruggitoonas classes

populares. Imperativos que diziam de constituicdo de familia, matdenideabalho
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remunerado e que concorriam com a educacdo escolar. Para tas&ganoaseguinte tais
imperativos e os modos de afastamento e aproximacdo de homens essndéieeclasses

populares em relacédo a educacao escolar foram discutidos.

3.7 0rganizacdes familiares e a educagao de meninos e meninas: atravessamestos

género e classe

As construcdes de classe operam nos modos de subjetivacdo. Texunmaénos
condicOes financeiras, bem como acesso a discursos e pratichseguesobre as posicoes de
sujeito nessas construgdes, interfere nas relagdes que cada wsiainetece com a educacgao
escolar. De acordo com as condi¢gbes a que estao expostos, os Bgeitosuas escolhas e
estas se diferenciam em relacdo as classes a que seeeodgun pertencer. Segundo

Rosemberg (2012, p. 350), as pesquisas em larga escala apontam que:

As diferencas no acesso e progressao escolar ndo sdo egesvaleodos os
segmentos de renda e que afetam, particularmente, os estratesdde
inferiores. Ou seja, o melhor desempenho escolar observado entre as
meninas, mocas e mulheres adultas do que de meninos, rapazesns hom
adultos, praticamente desaparece nos niveis de renda médios e superiores

De acordo com a autora, os melhores indices alcancados pelaseesnbeducacao
em relacdo aos homens se sustentam, inclusive quando se leva eputtastaategorias de
analise como “raca”/etnia, area urbana/area rural e sedifsileiras. No entanto, ha um
atravessamento de rendimentos incidindo nessas categorias. E emtgrasgpardos, areas
rurais e regides brasileiras mais pobres que se observa um ineiberde escolarizacéo das
mulheres em relacdo aos homens, ou seja, Sdo nos grupos de piores condi¢cdes soci@econdm
que as mulheres se sobressaem (ROSEMBERG e MADSEN, 2011). ®ogaahto a
categoria classe é possivel perceber que esta interfaeardirde no acesso e permanéncia no
sistema escolar, uma vez que nos niveis de renda médio e superior, a difdgrergangens e
mulheres praticamente desaparece (ROSEMBERG E MADSEN, 2008ERBERG,
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2012). Ou seja, ha um modo de ser homem e de ser mulher atravessadessgorAc
diferenca de escolarizacdo entre homens e mulheres € maiwadbseos niveis inferiores de
rendd®. Ainda segundo Rosemberg (2012, p. 350-351):

As desigualdades de rendimento familiar, “cor’/“raca”, regtatocal de
residéncia, bem como geracédo, afetam mais intensamente aridada de
homens e mulheres no Brasil que as diferencas de sexo, o quenfaze o
acesso e a progressao na educacdo das mulheres seja equivalsméo
idéntica) aos de coetaneos masculinos.

A partir das afirmativas de Rosemberg (2012), percebi que o invoedat educacao
escolar atinge todas as classes sociais, mas nas populatseale modo diferenciado. Sao
nelas que as diferencas de género operam de forma acentuadagfes reom a escola. A
educacao escolar, assim, concorre com outros chamados que se d&br alopa
atravessamentos de género. Se aproximar mais ou menos dgpedeosagnificar responder
a esse ou a outros imperativos que se colocam na vida cotidiana pEss@ss. Em muitos
casos, esses outros imperativos fazem mais sentido e senmos#tia concretos que a
escolarizacdo. Dentre eles, pude discutir questdes como materredadastituicbes
familiares, além das contingéncias de classe que distansigmsaoas de uma vida escolar
mais prolongada, questdes essas que serao discutidas mais a frente.

Embora género e classe estejam intimamente ligados aos moddgedieas;ao e,
com isso, dizerem das relacfes das participantes de pesquiaasoaia, a questao de classe
me pareceu ser uma categoria forte no que diz respeito astanathmento da educacéo
escolarizada. As narrativas trazem componentes de classe aglvdasidades vividas por
homens e mulheres desses meios, interferindo nos seus processos de esgolarizaca

Dentro das construcdes de classe, as de género interferenodos como meninos
e meninas se relacionam com a educagdo. De igual forma, osaiseysaticas dos sujeitos
gue com eles se relacionam, sejam professores/as, famifiargms/as, sdo perpassados por
essas categorias, posicionando-os/as em relacdo a educagao, etassificando-os/as e
construindo-os/as como “melhores”, “piores”, “mais adaptados/as”, “nedeggados/as” ao
sistema escolar.

Estudos como os de Dal’'lgna (2005), Carvalho (2001, 2004, 2009), Pereira (2008)

'8 para mais informagdes sobre essas discussdéRosemberg e Madsen (2011).
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dentre outros, tém discutido o desempenho escolar de meninos e meninasa Bema
geral, os trabalhos procuram romper com uma polarizacdo dos gémaresdo a baila
outros componentes que, junto com este, podem estar atuando no desempeehnak e
meninas na educacao escolar, que seriam as construcdes deatassnicidade, geracao,
construcdes familiares, dentre outros fatores.

Dal'lgna (2005) discute que o desempenho escolar € marcado por um discurso
normativo que permite aos professores e professoras avaliar, comglassificar e
hierarquizar seus alunos e alunas. Dal'lgna (2005) ressalta,, ajndaesse discurso €
atravessado por questdes de género, que segundo a autora permite qeergsofes
professoras possam avaliar diferentemente meninos e meninas,od® @aom suas
representacdes do que seja 0 comportamento esperado para cada um deles.

Pereira (2008), a partir de pesquisa com professoras, defende diieuddades
enfrentadas por meninos e meninas na educacao escolar se fefergio aprendizado dos
rituais e ndo adaptagcdo as regras que exigem quando € necessdaii EBEREIRA, 2008,
p.94), o que significa dizer que as percepcdes das professorasasé@ssadas pelo género
das criancas.

Carvalho (2009) traz uma interessante pesquisa sobre como a avabkaotar,
atravessada por julgamentos subjetivos das/os professoras/es poibelicqrara melhores
ou piores resultados escolares, julgamentos perpassados por questértesed género, raca
e classe social.

Tais estudos apontam para género como uma constru¢ao social quagepacda
constituicdo de meninos e meninas como desiguais, demonstra queaadéawalia-los e
compreendé-los dentro do sistema escolar mostra-se igualméatenciada. Portanto,
género, além de construir homens e mulheres como diferentes, cagaer¢gia uma forma de
se relacionar com a educacdo escolar de forma distinta, tami@troi mecanismos de
adequacao e inadequacao ao sistema escolar a partir do olhdicgeoedo outro. Construir
meninos e meninas de forma diferenciada, assim como avabéelassifica-los também de
modos diferentes, vem interferindo decisivamente na permanéuacrea expulsdo dos/as
mesmos/as do sistema escolar. Essas formas sdo marcadas tambésifes daelasse.

Débora, Vanessa, Claudia e sua méae, Lourdes, retratam um polscocsteucoes
de classe e género e suas interse¢cdes com a vida escatais damsiliares. Essas mulheres
faziam parte de uma familia bastante numerosa, 16 criancas@dt8s, dormiam no chéo e

apresentavam poucos recursos financeiros para suprir as necesgésidas, sofrendo
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inclusive intervencdo do Conselho Tutelar e da assistente socidlmo Qaando as criangas
comecaram a crescer, o envolvimento com as drogas tornou-se m@aishlema a interferir

na vida familiar, seja pelo uso de drogas por parte de algundidissdu pelos maridos de
algumas das filhas. Questdes como furtos, roubos, overdoses e prisdesn tdoram
narradas por elas e que atuaram na constituicdo das subjetivitlade=is membros e
interferiram na educacéo escolar, sobretudo dos meninos. Vanesaa ailda, ter sido
vitima de uma tentativa de estupro que a afastou da escola.

Lourdes fala sobre suduta” para criar filhos/as, irméo/as e sobrinhos/as, sem poder

contar com a ajuda do marido que era, segundoattapdiatra™

Lourdes- ele bebia, jogava e coisa assim, né, quem bebe ndo consegue
ficar com dinheiro por muito tempo.

Lourdes- L4 em casa n6s dormiamos tudo, assim, no chdo né. Ai eu
colocava uns tijolos, assim, para tirar da friagem. Ai eu colocava umas
tdbuas, ai eles dormiam todos ali.

Zaine- E o seu marido? O que ele achava disso?

Lourdes- Ele ndo falava nada nao. Ele era assim muito tranquilo.

Lourdes fala também das suas preocupacdes com um dos/as deangos/
apresentavgproblemas mentais exigindo dela uma atencéo especial, tendo, inclusive, sido

preso em decorréncia de uma denudncia de tentativa de estupro:

Lourdes- Quando eu peguei as criancas, femarido de Lourdesfuase
gue queria ir embora se eu ficasse com o Ademir. Eu tive gter¢a para
falar que ia ficar com o Ademir de qualquer jeito. Ele estaveaado que ia
ficar dificil, ai ele ndo queria, ele ndo queria reclamacdo dos outros. Ele
achava que a gente néo ia conseguir controlar o Ademir.

[...]
Lourdes- E, porque quem vé o Ademir hoje ndo sabe como ele era. Ele era

muito diferente. Ele aprontava muito, fazia cada coisa que s6 vendo. Ai o
meu marido ndo estava dando conta, mas ai fiquei com ele de qualquer jeito.
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Lourdes- Ai aconteceu uma coisa |4 na casa dgsess referindo a uma
familia amiga que incumbia o Ademir de levar as criancas paula] Ai

eles armaram pro Ademir. Eles falaram que o Ademir tinha fejtd@com

0 menino, mas ele nao fg¢z.]. Ai teve o primeiro dia 14 com a juiza ai a
mdae do menino ndo deixou ele ir porque se ele fosse e desmentiss®@en que
tinha falando antes ai ia ficar ruim pra eles. Ai 0 menino néo foiragira

vez. Ai o Ademir ficou la preso um ano.

Maurice Blanchot afirma que “narra-se o que nao se pode ré\@an-se o que €
demasiadamente real para ndo arruinar as condicfes da realiaedida que € a nossa”
(2005, p.272) e, Lourdes, na entrevista narrativa, pareceu-me caminlzadines®o. A partir
de perguntas bem simples e diretas sobre a constituicdo deupeuaniliar, narrava, com
muita tranquilidade, as suas experiéncias de mae, mulher e eSpogare demonstrando
serenidade, como se estivesse contando uma historia que viu na TV ou uma vivéncia cotidiana
gue ndo a assustava, nem a desestabilizava. Apenas narravgueoaceitando o que a vida
Ihe havia oferecido.

Nas falas trazidas anteriormente, a sua posicdo de mulhere ra§posa parece
construida como aquela que tem que dar conta de tudo. Ajeitar p&waatjue as criancas
possam dormir, decidir por criar as irmads e o irmao, e, a0 qupaneee, até buscar as
condi¢des financeiras para o sustento da familia, ja que duelme hdo consegue ficar com
dinheiro por muito tempaQ”

Se pensarmos que as experiéncias que vivemos nos constroem, fotegessante
pensar nas construcdes que essa familia vivenciava. Lourdes, uma, meilbenstituindo
como a cuidadora, a provedora, a que tomava decisdes acerca dagfanmiaido/pai como
aguele quebiebia”, “jogava”, “gastava o dinheiro da familia’'que“nao falava nada”, que
“era assim muito tranquily e que, frente a um problemaueria ir embora” e que hao
estava dando conta

Se com Larrosa (2014, p.16) pensarmos que “as palavras produzem sendos, C
realidades e, as vezes, funcionam como potentes mecanismos de sdlojgti@apossivel
inferir que as utilizadas por Lourdes no ato mesmo de narracgassituiram e devem ter
atuado também na constituicdo dos membros da familia. E essasagpaldaram uma
polarizacdo entre uma construgcdo de homem e de mulher de forrganatdga A mulher

como aquela que cuida da familia e do homem qd® ‘dava conta Novamente, faz-se
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mister aclarar que n&do houve, por parte da pesquisadora, a inteng@erdeom isso que
nessa familia as mulheres serdo sempre construidas comdaocas e 0s homens como 0s
desinteressados pela familia, mas sim que houve discursos que digdses binarismos e
que podem ter atuando na construcao dos sujeitos, inclusive apreserdetéocias frente a
tais construgbes. Como nos alerta Larrosa (2014, p. 16) “eu creio nodasdpalavras, na
forca das palavras, creio que fazemos coisas com as palavessbém, que as palavras
fazem coisas conosco”. Sao forcas discursivas que nos colocam no jego \erdadeiro e o
falso e, na experiéncia vivida por essa familia, uma das verdsalepue a mulher-mée é
aquela que cuida e que, portanto, se interessa pela educacéo dos filhos e filhas.

Flavia também falou um pouco de sua luta de mulher e mae. Aos 23emnlosgtie
criar 2 filhos e uma filha, desempregada e sem ter onde deifMan onais velho para poder
trabalhar: Agora sou eu que tenho que ir, agora, na luta e batalhar né, porque pra criar trés
nao é facil ndo” Sendo vilva por duas vezes, se queixa dos mandastérem pensade@
“nao terem deixado nada para as criancpse referindo a uma pensao]. Flavia falou de sua
preocupacdo em criar os filhos e a filha no bairro onde mora, porquadeesa, 1a € muito
perigoso. Tem medo que o filho mais velho, muito esperto, caia nasdodanarginais do

bairro:

Flavia- Eu tenho que tirar ele da rua, ai, né, Zaine. Eu fico com medo dos
outros pegarem ele. Vocé tem que ver como € que ele fala. Se voes falar
coisas aqui com ele, agora, ele grava tudo, comenta tudo. O meu nkedo de
€ sb esse, porque |4 em cifmd “morro” que ela moragles ndo pensam
duas vezes, para pegar ele, sumir com ele e apertar ele paralaie f
alguma coisa. Eles ndo mudam a roupa nao, filha. Ele é crianca, inocente,
ndo sabe de nada. E dai a minha preocupacéo € so0 isso, é tirar ele da rua,
ele fica muito solto. Eu prefiro ele ficar aqui o dia inteiro que peémos eu
estou com a cabeca livre para cuidar s6 do outro, mas ndo, ai eu fico assim:
dou mama o0 meu menino mais novo, ai quando eu distraio com ele dando
mamar, vou correndo 14 na rua, vou chamar ele. E toda hora, 24 horas:
“vem pra dentro”, “sai da rua”. Um dia quase que o carro pegou essa
crianca, no meio da rua, se ele atravessa pro outro passeio, hojeaezn di
estava sofrendo de novo, sem esse menino. Agora eu vou falar com a
mulher, que para mim ndo tem como. Eu cadastrei & no infantil, mas eu
guero é para ca, porque aqui € o dia inteiro] Eu quero uma coisa que ele
fique o dia inteiro, porque eu tenho que trabalhar, ué. Porque sendo para
mim ndo vai ser facil ndo, ai vem o ano que vem e ele sem estucimoaé ¢

eu faco? Nem o Bolsa Familia eu estou conseguindo receber dedeepor
ele ndo t4 na escola. Tem que ser frequente a escola. Pelo menas com
Bolsa Familia j& me ajudava para comprar as roupas pra eles todos.
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Flavia utilizou-se das palavras para denunciar. Falou da fakksabdas de tempo
integral, da falta de envolvimento dos companheiros com a familigpetiges que enfrenta
no bairro onde mora. Mostrou-se cansada por ter que fazer tudo sozingyenbliscar o
sustento, ja que agora € soO ela meSmaduta e batalha” Demonstrou sua preocupacédo com
0 espaco da rua. Embora quando pequena se mostrasse afeitaspagsedepois que se
tornou mae percebe o perigo e tenta proteger o filho e afadt4loa, o que implica em
conseguir uma escola de tempo integral para que ele fique protegigdenaspaco. Relatou-
me gue nao gostava da escola e nem de estudar. Disse que gostawveenaedas colegas, de
fazer “o bond&”, de brigar por causa de “namoradinhd®u‘n&o gostava também de estudar
nao”, “a gente é que cutucava os meninos. Era cartinha que a gente mandava prossmenino
era recadinho, era isso tudo”.

Flavia nos levou a problematizar as posi¢cdes de sujeito que ocupa/oequena se
subjetiva frente a essas posicfes. Quando nao tinha filhos/a, ditévaénada a sério, que
brincava muito e faltava as aulas. Quando se tornou mée, passoelzEpere deveria ter
estudado mais parando passar 0 aperto que passabd presente. Como narrou o passado a
partir do presente, conseguia ver que, naquela época, deveriatu@ades Conseguia
perceber que pardaer um futuro melhor; deveria ter levado a vida mais a séripinas essa
percepcdo so6 foi possivel a partir do que vivencia hoje e a novagdsiGijeito que ocupa
no momento da narrativa, que é a de mulher-mae. A marcacao temporal se confunds com sua
posicdes de sujeito. Pavaantes Flavia diz sobre o que deixou de fazer em relacéo a sua vida
escolar e suas escolhas contingentes. ®aige,falou de sua posicdo de mae e, em funcéo
disso, de seus arrependimentos em relacdo as escolhas que fez no passado.

Cristina e Cristiana narram suas vivéncias de classe peatpaspalos poucos
recursos financeiros, 0 que as colocaram na situacéo de t&cquer a uma escola de baixa
qualidade e de terem que conviver em um bairro onde muitas pessocals@m com
drogas e apresentavam atitudes que ndo agradavam a elas, como sevagiintal, ou
ficarem pela rua incomodando as pessoas. A presenca do homem, semdlonpaido se
dava de forma diversa das tradicionalmente construidas. Ele davargmmdacdes a familia
construida com Cristiana, passava recursos financeiros quando solicieedoorava com
outra familia. A ela cabia cuidar e educar o filho e a filbaforma mais direta e concreta.

Com o falecimento do pai, € o filho que passou a ocupar ess®,ebpacando, inclusive

9«0 bonde”, segundo Flavia era um grupinho de nasiue se reunia para arrumar confusdo com assoutra
meninas da escola, quer seja no horario da esuala borario da saida.
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trabalho em detrimento dos estudos, no sentido de ajudar no sustento da familia.

Diante das narrativas e frente as vivéncias levantadas pdiagppates da pesquisa,
0s componentes de classe me parece ser os fatores que nmam afamens e mulheres do
sistema escolar. As incertezas que vivenciam, suas conting@mdaminham homens e
mulheres a escolherem outros caminhos para a realizacdo ppesodio a escola, outros
imperativos de classe que se fazem presentes. Nao que naostsigmems. As narrativas
falaram dessas resisténcias, as mulheres tentaram estizdsar#m-se e voltaram ao sistema
escolar por algumas vezes, mas as contingéncias culminarararporis imprescindiveis
gue a escola.

Na categoria classe, os fatores que levam homens e mulhseesfastarem da
escola apresentam as construcdes de género como componentes iespdiaEentrevistas
nao houve a verbalizacdo do privilégio de um dos géneros para aieacatgrentretanto,
pode-se perceber que essas diferencas incidiram na aproximaghaistanciamento da
educacao escolar. De acordo com as narrativas, a gravidez pareaen ssomponente
importante para o afastamento das mulheres da educacdo escajaestéss referentes a
socializacdo dos homens, perpassados por processos mais agressivesagiaa disciplina,
dizem desse afastamento. Através das entrevistas com as mithe@ssivel perceber que a
representacdo dos homens como provedores apresenta ligagbes conmarmeafastlos
homens da escola para o0 mundo do trabalho.

Em relacdo ao tratamento da familia dispensado as meninas reeao®s, as
mulheres disseram nao perceber diferenciacbes nesse asp@obaraln que meninos e
meninas tém, igualmente, que estudar; no entanto, no desenrolar désasaraiggumas
representacdes sobre ser homem e ser mulher foram enquadrans&oas peposicionando-
as, incidindo diretamente em sua relacdo com a educacdo escolamafiva de Cristina

demonstrou um Pouco essas representag;(”)es:

Zaine — Ai sua mae achava que vocé tinha que estudar para ndo ser
doméstica também, para ndo passar por situacdes que ela passava. E em
relacdo ao seu irmdo, o que ela falava?

Cristina— Que ele também tinha que estudar. S6 que meu irnideo..
timido] tinha mais dificuldade assim né, para aprender, ele tinha... aipcom

€ que fala gente... disritmia, ndo sei, uns negdcios assim, ai edentiais
dificuldade para aprender, entdo, tanto que ele é que me ensinou a escrever,
tadinho..., e depois eu peguei ele na quarta série...
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[..]

Zaine— Ele tinha mais dificuldade para aprender, mas sua mée achava que
ele tinha que estudar também?

Cristina— Ele tinha que estudar também. Ele foi for¢cando, e ai ele foi até o
primeiro ano, que foi até aonde ele pode ir. Depois ai...

Zaine— Primeiro ano do Ensino Médio?

Cristina— E. 1° ano do Ensino Médio.

Zaine— Até que ele foi bem...

Cristina— E. Foi, mas ai depois ele parou...
Zaine— Talvez até em fungéo da repeténcia né? ...

Cristina— E... E ai ele comecou a trabalhar também... Porque a gente era:
eu, minha mée e meu irmdo. E meus pais eram separados, ai meu pai
ajudava e tudo, s6 que ai teve... eu estava com 12, meu irmdo com 14, ele
pegou e faleceu, ai eu acho que foi isso também, ai meu irmdo comecou a
guerer trabalhar pra poder ajudar em casa e ai foi parando de estudar
também, e ai juntou com a dificuldade dele de aprender também, ai ndo
seguiu.

Mesmo que a principio tal discurso sobre a importancia de se regtntia dito
sobre meninos e meninas de igual forma, no desenrolar cotidiano foigbgesceber uma
representacdo de homem provedor que acabou por atuar sobre a vidadescohdo de
Cristina. Com o falecimento do pai que auxiliava financeiramefdaegia, Marcos, o irmao
de Cristina, buscou ocupar esse lugar. Cristina pdde continuar a estadaMarcos foi
convocado e se convocou, por discursos tradicionais de masculinidadejaa aaxglustento
da casa, o que o levou a se distanciar da educacéo escolar.

As experiéncias na educacéao escolar apresentam intersecgdeksddes de género.
Mesmo que invisibilizadas por alguns, essas experiéncias no génercomstguem.
Percebemos o mundo a partir das relacdes de saber e poder qudalireseas constituicoes
de mulheres, homens e outros. Essas experiéncias de género dizessateescolhas, dos
modos de ver o mundo, e com isso, de perceber a educacao escolar.

Quando perguntada sobre as diferencas de tratamento em relagéneao na

escola, Vanessa respondeu:
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Vanessa Eu acho assim... Acho que néo tinha diferenca ndo. Do mesmo
jeito que elda professorajntimava as meninas, ela intimava os meninos. S6
gue assim, um lado era sé dos meninos, as carteiras de um lado s6 para os
meninos, e o outro lado, s6é as meninas, mas a matéria era a mesrsa, era
para ndo dar conversa, recadinho de nhamoradinho pra la, namoradinho pra
cd, porgque o negadcio ficava separado

Por mais que Vanessa acreditasse que ndo havia diferencachemtat dispensado
aos meninos e as meninas, a propria disposicédo da sala jaastasnava como diferentes,
inclusive atentando para as questdes de sexualidade como algo perig@savabe-se
meninos e meninas para evitar‘ecadinhos de namoradinho”

Se pensarmos a partir das narrativas de Lourdes e Débora satamiokos de
escolarizacao percorridos pelas criancas/jovens que moravaasande Lourdes, me parece
que o componente classe se mostrou potente no que diz respeito aoeatasdenum
processo de escolarizacdo mais longo. Nenhum membro da famf@uchéazer faculdade,
0 maior grau de escolarizacdo foi 0 Ensino Médio, mesmo assinrersdorse a EJA —
Educacao de Jovens e Adultos. Entretanto, as mulheres, dentro dedshdaolesde chegar
ao Ensino Médio, tiveram mais condicbes de avancar na escolaripagée, pode estar
ligado a uma maior aceitacdo ao imperativo da educacdo como derrascensdo social,
tornando seus corpos mais doceis para 0 processo de escolarizacd® E&@sicas da
familia, apenas as meninas chegaram a cursar o Ensino Médiod&aasconcluiram o
Ensino Médio por meio da EJA e duas fizeram até o primeirgyende anos do Ensino
Médio. Uma teve uma repeténcia, mas continua estudando no 6° ano do Ensino riahdame
As demais se afastaram da escolarizacdo entre a 4%seérée7@o Ensino Fundamental. Entre
0S meninos, a interrupcdo da escolarizacdo se deu entre a 42 séde6do Ensino

Fundamental:

Zaine — Eu queria dizer assim: vocé sonhava com alguma profissdo para

eles, tipo assim, fulano poderia estudar para ser isso, ou aquilo. Fulano

podia ter essa ou aquela profissdo... Vocé sonhava com alguma profissao
pra eles? Ou estudar mais? Fazer uma faculdade ou coisa assim?

Lourdes— Ah, eu nunca obriguei nada ndo, eu queria que eles estudassem,
gue tivessem uma profissdo, que estudassem mais do que eu estigdei, ma
isso é deles... Tinha assim, o Bruno, eu falava que ele podia estudar par

bombeiro porque parece que é bom ser bombeiro. Ele até chegou a falar que
queria ser bombeiro, mas ai foi passando e ele ndo estudou, nem nada. A
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Claudia eu pensei que ela podia ser uma professora, porque ela gostava de
escola, tinha nota boa, eu pensei que ela podia ser uma professordamas e
ndo quis. Até que ela estava indo bem, fez o segundo, mas depois parou,
depois fez o supletivo e pronto. Entdo € isso, eu falava que era tulares

mas depois era com eles. Eles é que deviam escolher.

Zaine— Hum... E... Os caminhos percorridos por seus filhos em relacdo a
escola corresponderam ao que vocé esperava para eles?

Lourdes— Ah, é igual, eu te falei, eu queria que eles estudassem, es&s el
gue escolhem. A gente fala, mas eles é que sabem.

Zaine— Bom, entdo vamos ver uma coisa... Até que ano cada um estudou,
assim oh: o Fabio?

Lourdes— |h, é, quando que é mesmidesse momento Débora, filha de
Lourdes vai elencando as séries nas quais cada membro da tdradbu a
estudar].

[..]

Zaine — Entdo, quer dizer que eles passaram pela escola, estudaram e
pararam de estudar. Como era esse negdcio de parar de estudar?

Lourdes— Como que vocé quer dizer?

Zaine— Entdo..., como que eles paravam de estudar: chegavam e falavam
gue ndo queriam mais?

Lourdes— E, comecavam a faltar aula, falavam que ndo estavam gostando
de estudar e paravam.

Quando perguntado a Lourdes sobre o0s seus desejos em relacdo a
escolarizacao/profissionalizacdo dos filhos e filhas, ela demons&da limite para as
expectativas de escolarizacdo que parecem se relacionar pposigao de classe. Ela
desejava que um de seus filhos fosse bombeiro e que uma das filtbasasse professora.
Como, em outros tempos, nos tempos em que ela mesma desejou seorprofié&s se
necessitava ter uma faculdade, Lourdes falou em profissbes quexigém,eno seu
entendimento, um percurso pelo ensino superior.

Quanto a escolha para o filho, ser bombeiro, ela alegoupguece que € bom ser
bombeird, mas ndo afirmou com exatiddo. @afece” indica que ela acredita que ser
bombeiro é uma boa profissédo para seu filho; no entanto, ndo foi cetegessa afirmativa,
pois, me pareceu nao ter muitos critérios e informacdes para essa dscotimao as palavras

fazem coisas conosco e funcionam como potentes processos de subjgliveRROSA,
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2014), o filho Bruno até chegou a falar em ser bombéjrmas acabou nao realizando esse
desejo dele e da mée. Acredito que mesmo sem atender ao podepalasade ser um
bombeiro, estas devem ter feito coisas com ele: ndo ter conseguido ser um bombeiro.

Quando falou de profissédo para os filhos e filhas, ela destacouhanefilma filha
apenas, o que pode indicar que ndo acreditava que todos estivessemrageguysapor um
processo de escolarizagdo mais longo. Outro ponto a se ressgltara8 profissbes eram
generificadas nas narrativas de Lourdes. Ela falava de umaspoofitradicionalmente
feminina” para a filha e uma *“tradicionalmente masculina” parlho: “professora” e
“bombeiro”. Ser professor ndo estava nos planos de Lourdes para méthagser bombeiro
para os planos em relacao a filha.

De qualquer forma, ha um investimento na escola/escolarizacao cagsibilpade
de mudanca. Reconhece-se a escola como uma instituicdo capaz de mddalas pessoas,
de proporcionar uma ascensdo de classe, “no sentido de melhorar a datadgente”
(MOREIRA, 2007, p. 51). No entanto, esse investimento na educacdo pkyedtstante,
dificil de ser atingido, dai a passividade em aceitar atéesia da educacao escolar. Lourdes
afirmou que‘queria que eles estudassem, que tivessem uma profissdo, que estudassem mai
do que eu estudeifo entantp“eles comecavam a faltar, falavam que ndo estavam gostando
de estudar e paravam”.

Quando falou sobre o desejo de ver o filho ser bombeiro, ela usou o termo
“estudasse para ser’ou seja, ela compreende que para ser bombeiro tem que estualar, trat
se de uma profissdo que exige uma escolarizacdo. O mesmo enteadpdde ser
compreendido para o desejo de ver a filha se tornar professorasdateecé que ha um
investimento na escola. Lourdes acredita que os filhos e filhasiatevestudar, que seria
importante para eles; no entanto, ndo houve uma firme conviccdo siéno& para que
estudassemmas isso € com elgs eles € que deviam escolher

Na familia de Lourdes os meninos se afastaram mais preaueerma escola.
Parece-me que as questbes do envolvimento com drogas e socializisabigada as
violéncias dizem também desse afastamento dos homens em eelegdcacao escolar. As
formas de socializacdo dos meninos parecem coloca-los em niiolddde para continuar
na escola. Nas narrativas nao foi apontado o envolvimento das mulheress ainogas,
embora seja sabido que existem muitos desses casos. No entantolvonento com o
consumo e trafico de drogas pelos homens foi recorrente nos relaftévide Lourdes e

Claudia e indiretamente apontado nos relatos de Vanessa, Déboistirea @ Cristiana.
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Lourdes fala mais diretamente do afastamento do filho da esootieeorréncia do uso de
drogas:

Lourdes— Quer ver, o Bruno ia bem na escola. Quando ele estava na 52
série eles me chamaram |a e perguntaram o que estava acontecendo com
Bruno. Eu falei que ndo estava acontecendo nada, que estava tudo normal.
Ai eles falaram que era para eu observar, porque estava acontecendo
alguma coisa com ele. Que ele estava nervoso, estranho, que alguma coisa
tinha. Eu conversei com ele e ele ndo gostou, falou que néo tinha nada, que
estava tudo bem, para eu deixar ele no canto dele. Ai um dia apageseu |
casa um menino pequenininho assim, e chamou-o no portdo. O Bruno foi. Ai
eu estou vendo-o conversar e 0 menino passou um negécio pra ele. Eu dei
um aperto nele e peguei uma caixa de fésforos com ele. Era droga. Ai
falei que aquilo ndo estava certo, que estava errado, que ele estava
“desviado” e zanguei. E tudo. E ele ficou bravo, e tudo. Ai eu vi o menino la
na praca. Fui atrds do menino e falei que aquilo ndo era de Deus, que ele
nao devia fazer aquilo. Falei que conhecia a mae dele. Mas eu néo
conhecia. Falei assim para por medo nele. Falei que ia falar com a méae
dele. Que ir ao portdo dos outros para desviar 0s outros ndo estava certo,
gue aquilo era errado e tudo. Mas era um menino pequenininho assim. Ai eu
fui a escola, falei o que estava acontecendo, expliquei pra diretora que
menino tinha levado maconha pro meu filho e tudo. Eles ficaram assustados,
ai pediu para eu mostrar quem era 0 menino. Eu fui mostrei e tudo. E
conversei com o Bruno e tudo. Mas nao teve jeito.

Zaine— E, esse negdécio de maconha é complicado, mas pior ainda é o tal do
crack. Tem gente que usa maconha muito tempo e tudo mais, ai quando
passa a usar outras drogas fica mais dificil.

Lourdes— E. Ele usava maconha, mas agora ele usa € crack mesmo. E uma
pena, porque ele estava indo bem na aula. Ele podia dar alguma coisa, ser
um bombeiro mais a tal da droga ndo tem jeito. A gente s6 pode ajudar.
Orar. Mas € ele que tem que sair dessa.

Os relatos de Lourdes ilustram o papel central da mulher ria tereuidar e educar
os filhos e filhas. Ndo apenas no relato expresso acimagmagdas as narrativas colhidas
para essa pesquisa, as mulheres sao as protagonistas no cdidzr s filhos e filhas. Ha
um grande vazio no que concerne a participacdo dos homens na crissgAcagao
destes/destas. Quando Bruno apresentou um problema na escola, foi cueméntou
resolver. Quando ela percebeu o envolvimento do filho com as drogds, doieen procurou
a escola para buscar solugdes para o problema. Quando tenta ictaragirmenino, que na
sua perspectiva estavdesviandd seu filho, ela ameacgou-o de falar com a mae dele, mesmo

ndo a conhecendo. E como se ela estivesse sinalizando que edudawsos filhas fosse
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tarefa para ser resolvida de mulher para mulher.

Como j& havia sido chamada para tratar de assuntos relativdiscaenfi relacéo a
uma suspeita de uso de drogas, Lourdes retornou a escola como que para sktisfacao,
ao mesmo tempo em que reivindicou a instituicdo como instancia decésodle problemas.
Mesmo que o episddio que envolveu o filho e o colega tenha ocorrido fora dentmbi
escolar, Lourdes se dirigiu a escola para partilhar com glaldema enfrentado com o filho.

A escola ainda € um lugar que diz dos sujeitos, que procura resojwabtamas do sujeito,
“uma instituicdo que pelo menos garanta a manutencdo das conquistameiuaia da
modernidade” de organizagéo e de socializagéo das pessoas (VEIGA-NETO, 2007, p. 97).

Além desse fato, um outro filho de Lourdes me pareceu se consmaraxjuele que
* “gosta de causar”Fabio, um ex-aluno da EMBP, conversou comigo em uma das idas ao
bairro. Perguntou-me se me lembrava dele, que ele havia estudatmlaaeeque eu deveria
me lembrar dele porque todo mundo na escola o conhecia. Tentei me |emdsando
consegui. Mais tarde compreendi que era porque ele ndo havia estadamngdo, e sendo
muitos membros de uma mesma familia, ficava mais dificilrsgpem era quem. Diante do
meu constrangimento em ndo me lembrar dele, falou com certtagdigjue era ele o
* cara” que havia colocado fogo na sala de aula. Apés esse relato, alguma lemistan¢a di
me veio a cabeca e percebi que talvez me lembrasse de algan.t&de o momento, quis se
afirmar como o * baderneiro”. Relatou-me que nos tempos de escola desacatava as
professoras, ¥fazia bagunca; que *s6 aprontava”. No meio da conversa, me disse que
tem dois filhos na escola, me falou 0 nome deles. Falou-me quaragas gostam da escola,
mas gue tem umas coisas por la que ele ndo concorda. Disse queastava escola para
falar que se sumirem mais uniformes dos filhos que ele vaiajuelascola toda. Olhei-o nos
olhos e disse"¥/océ nao faria isso?!!!”Ele riu e disse que néo faria, mas que tem que falar
assim * ‘para por respeitbt Na entrevista com Lucia e Débora, elas relembraramaadtal
Fabio e me mostraram a sala em que ele havia colocado fogonasaio que ele era *
“impossivél que * “arrumava muita confusdo na escola”

As falas parecem reafirmar e naturalizar atitudes d¢armo as relatadas como
esperadas em relacdo aos homens/meninos. Lourdes tentou imarfetacdo de Bruno com
as drogas, mas afirmou qualé é que tem que sair dess§uanto a Fabio, me parece que ele
se construiu nesse lugar dbagunceiro” e de “causador’ e que tais atitudes foram
consideradas normais, naturalizadas por Lourdes e Débora, jdaqueoefirmaram que *

“ele sempre foi levado
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Como mais uma construcao que diferencia homens e mulheres nas plsslares,
as mulheres sdo convocadas a cuidar ndo apenas dos filhos e fikhaaminém de outros
membros da familia. Débora, mesmo sendo apontada por Vanessa & C@mdi uma
menina estudiosa e que queria estudar paraaguém na vidg “como uma advogada,
promotora” ou mesmo umadpolicial militar” , apresentou um percurso escolar conturbado,
com saidas e retornos entremeados com o curso de EJA de Ensinodniabdé&egundo ela,

esse percurso acidentado se deu pela necessidade de cuidar do pai que estava doente

Zaine— Como € mesmo que foi esse negoécio de escola com vocé? Vocé falou
gue esta no 2° ano.

Débora- E..., eu estava no segundo.

Zaine— Ah, vocé estava? Vocé ndo esta estudando ndo?

Débora— E..., eu estava. E que eu parei dois anos, porque ai meu pai
morreu e eu fiquei com aquela coisa do meu pai na cabeca, ai eudparei
estudar. Porque era eu que cuidava dele.

Zaine— Seu pai morreu tem pouco tempo?

Débora— Tem 4 anos.

Zaine- Ai vocé parou desde aquela época?

Débora— N&o, foi assim: eu cuidava dele, ai ele morreu, ai eu ficava na aula
pensando nele, ai eu parei de estudar. Ai depois eu fiz 0 EJA. Depois eu

entrei no Ensino Médio, ai eu fiz o primeiro, ai eu fui pro segundo e parei de
estudar.

[..]

Débora — E, entdo, ai era eu que levava ele pra fonoaudiologa, levava ele
pra fisioterapia. Eu o levava para todo lado.

[.]

Débora- Ai eu parei. Ai depois eu fiz o0 EJA. Depois eu volteitavas
fazendo o segundo e agora tem um ano que eu nao estudo.

Débora, ao narrar seus percursos na escola, entremeou-o com umac&ondér

sujeito que diz de género: as mulheres sédo posicionadas no lugar do ccodaal@quelas
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incumbidas de cuidar dos/as familiares. Inclusive uma das suasipgfies no processo de
escolarizacéo teve como justificativa a morte do pai, coneasado pudesse mais estudar
por ficar pensando na perda do pai.

Débora ndo soube explicar porque foi escolhida para cuidar do paiefPaeeter
havido uma naturalizacdo nessa escolha. Ela foi a escolhida e pEgntalvez, nédo

coincidentemente, foi uma mulher a escolhida, e ndo um filho:

Zaine— E porque era vocé que cuidava dele? Vocé era a mais apegada?
Débora— N&o sei. E porque ele falava que tinha quer ser eu.
Zaine— Ele era carinhoso com vocé? Queria vocé perto?

Débora— Ndo € bem assim n&o. As vezes ele falava as coisas e equiénha
entender, se eu ndo entendesse, ele j4 ia me batendo. Eu tinha que saber. E
ai eu o levava para todo lado.

Pensando no atravessamento de classe, torna-se importante pontuaretpgbes
de poder abrem espacos para as liberdades. Quando falamos ees salpederes que
subjetivam os sujeitos, temos que lembrar que as resisténdaresepresentes. Os sujeitos
resistem das mais variadas formas, cada um/uma com sumegas. Conforme aponta
Foucault (1998, p. 106), existem “resisténcias, no plural, que sédo casos: (nassiveis,
necessarias, improvaveis, espontaneas, selvagens, solitariafadadanarrastadas, violentas,
irreconciliaveis, prontas ao compromisso, interessadas ou fadadas ac®acrifi

Portanto, € possivel afirmar que as relacdes de classe consgaijeitos, mas nao
de forma decisiva e/ou definitiva. As pessoas se constituere fientsaberes dirigidos a sua
classe e aos poderes que 0s hierarquizam, mas também rekistenais variadas formas.
Nas narrativas, foi possivel perceber essas resisténcias. gloeeresistisse a escola, ndo a
aceitando como ela se mostra na atualidade, parando de estudar. Hoelss/as que
entraram e sairam do sistema escolar, resistindo a culttiageaanesse espaco, que, muitas
vezes, se distingue muito da sua prépria cultura, mas retornardemdo se adequar ao que
lhes parecia uma possibilidade de um futuro melhor. Mas houve, tambénesagaejuelas
que resistiram ao afastamento da escola, que criaram datipéég se manter no sistema

escolar.
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As ex-alunas entrevistadas frente as situacdes enfrentadasarterdriblar suas
dificuldades emergenciais e investir na educacado; portanto, mesmo< afastamentos e
retorno ao sistema escolar elas estavam resistindo de alguma, fquer seja negando a
permanecer no sistema, quer seja se negando a serem incluidasmdo. klas, como as
resisténcias séo diversas e se mostram de diferentes [falenaie percebidas nas narrativas
das ex-alunas, a sequir, problematizei as narradas por Cnistinavez que sua resisténcia se

difere das empreendidas pelas demais participantes da pesquisa.

3.80 caso Cristina

Cristina se construiu a partir de suas superacdes. Suasvaareidenciaram uma
tentativa de burlar o sistema de exclusédo das classes populares seguindo panhomais
longo junto a educacédo escolar. Cristina disse que quando era cniang@ensava sobre
como caminhar pelo sistema escolar, ndo pensava em fazer d®caldaoisa parecida. Esse
desejo de estudar mais, patar‘um futuro melhor’se deu por volta da sexta série, quando
por influéncia de professores e palestrar sobre ingresso na anaaontecou a desejar um
percurso mais longo junto a educacdo escolar, o que a levou aap&@nempreendendo
esforcos e resisténcias ao afastamento da escola. Ceistieatou dificuldades econdmicas e
a baixa qualidade do ensino a que acreditava estar recebendo, sedsuperada diaténdo
gue estudar o dobro do que o pessoal estuda”

E interessante problematizar os modos de subjetivacio a quieaCiistexposta,
pensar nas condicdes que a levaram a se diferenciar enorataga@aminhos construidos
pelas demais participantes da pesquisa. Ela foi objetivada porssghereondizem mais com
os de outras classes que nao os da sua. Cristina pareceu-me planejateaesehar frente a
esses saberes, fez escolhas nesse sentido.

No entanto, esses mesmos saberes que a objetivaram, a subjetivaram de f@ma a faz
escolhas diferentes das demais participantes da pesquisa. &osntliscursos, Cristina
construiu um lugar que diz de superagéo. Apesar de ndo ter o mesmo posticddesm um
processo de escolarizacdo que se refere a uma escola que papaa entrada nos Cursos
Superiores, condi¢des financeiras que lhe auxiliem a ter acesswe#os culturais das classes

144



sociais que adentram a Universidade, parecia acreditar tsugaear esses entraves. Apesar
do desnivel de qualidade da educacdo escolar, Cristina quis alcaregsesespaco e, para
isso, precisava garantir o nivel das demais pessoas que frequedtsnesidade por seu
proprio mérito. Cristina ndo parecia reconhecer as construcoesssdas diferencas, ao
contrario, me parece que ela as invisibilizava. Discursos que constroem posisdesale

O sujeito sempre sera livre para fazer o seu caminho, mesnesigueeja, sob 0s
olhos de terceiros, penoso. Nao se trata de uma dominacdo, masges ete liberdade. As
praticas de liberdade “sdo necessarias para que esse povspasdade e esses individuos
possam definir para eles mesmos, formas aceitaveis e taisfada sua existéncia ou da
sociedade politica” (FOUCAULT, 2006c, p. 265-266). E sdo esses caminhosigtiigaC

trouxe em suas narrativas:

Cristina—1[...] Ai fui e fiz o vestibular e passei. Mas ai eu fiz morredelo
medo porque eu ndo usei cota.

Cristina- Nao! Ai passei!

Zaine— E vocé tinha cota de tudo! De escola publica, da raca... e, porque
vocé ndo usou cota?

Cristina— Porgue eu acho preconce[tisos].
Zaine— Vocé acha?!
Cristina— Acho.

Zaine— Mas vocé ndo acha que... N&o sei né... Eu sou a favor de [co}a...
E passou bem?

Cristina— Passei.

Zaine— E... Vocé passou na primeira ou na segunda turma?

Cristina— Na primeira turma.

Zaine— Na primeira turma sem cofa.]

Cristina— Passei...

Zaine— Mas € porque vocé estudou em casa? Vocé tem horario de estudos?

Cristina— Isso! E fiz o cronograma direitinho, e eu estava estudando pra
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marinha também, né, ai juntou... Ai eu fiz o cronograma direitinho. Ai nessa
época ainda, a minha mae ndo estava aposentada, ainda, meu irmao
trabalhando ainda, ai ndo tinha como pagar cursinho. Ai eu fiz o curso da
prefeitura né, o CPQCurso Preparatorio para Concursosinha alguns
professores bons, assim. Tinha bastante livro também. Ai eu fui estudando.
Gente com vontade. Ai pegava uns livros aqui na biblioteca também, ai foi
iSSO.

Mesmo percebendo que foi prejudicada frente a um ensino de qualideda iad
de outras classes, Cristina acreditava que por mérito préprio careseguperar esse
obstaculo e superar-se para chegar onde pessoas de outrast@hagssess facilidades para
chegar e se garantir nesse lugar. Penso nessa luta travadasgion @m relacdo a sua
escolarizacéo e busca de ascensao social como uma forma deircarstmesma. Foucault
(2006¢) fala das praticas ascéticas como um exercicio de awgfwndo sujeito, “de um
exercicio de si sobre si mesmo através do qual se procurderelae transformar e atingir
um certo modo de ser” (FOUCAULT, 2006¢, p. 265).

Cristina, quando perguntada sobre as facilidades e dificuldades enasmosdseus
caminhos de escolarizacdo, falou que teve que estudhrboo‘do que as demais pessoas”
gue disputavam uma vaga com ela, uma vez que 0 ensino publico ndo erdbonuiho
sentido de preparar para a entrada na Faculdade. Assim, parar garessio ao ensino
superior, teve que fazer um cronograma de estudos, além ddipegana biblioteca publica
e recorrer a um cursinho popular para tirar as dlvidas que susgiamseus estudos

independentes:

Cristina— O CPC pra mim era mais uma revisdo, porque eu ja estava
estudando em casa. Era mais uma reviséo, eu ndo ia la para aprender. Era
sé para relembrar, porque eu, antes, adiantava a matéria pra que, quando
eu chegasse la eu s0 ir... Recordar, né.

Zaine— Nossa! Que legal! Muita dedicagéo, né!?

Cristina— Era mais para ir relembrando, até porque 0 curso era intensivo,
entdo... entdo, para a pessoa aprender eu acho que ndo... a pessoa ja tinha
gue ir com uma bagagem sabe. Ai, s6 com o que vocé veio da escola nédo
dava, vocé tinha que estudar. Igual a matematica da escola era difdeente
matematica que cobrava nas provas da Federal. Entdo se a gente ndo
estudasse mais e pegasse o reforco do CPC...

[..]
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Zaine — E quais as facilidades. Vocé encontrou algumas facilidades,
algumas pessoas, algumas situacdes que te ajudaram nesse percurso?

Cristina— Facilidade? ... Ah... A disponibilidade dos livros... Tinha... O CPC
também oferecia umas aulas assim extras que a gente podia vir no sabado,
tipo uns... auldes, assim ... Sabe? Pegava tudo. Um... E... Deixa-me ver mais
0 que... Ah... Facilidade, facilidade, ndo teve.. Que eu vinha até
caminhando da minha casa até o CPC...

Zaine— Era luta mesmo? ...

Cristina— Era luta mesmo! Eu ia caminhando e voltava caminhando...

A narrativa de Cristina evidencia também a necessidade de egiodantil para a
permanéncia dos alunos e alunas das classes populares na UniveiSelaatentrar a
Universidade é um desafio; permanecer nela se constitui emcattdmnas de resisténcia

para conseguir concluir o curso a que se propds.

Cristina— [...] O primeiro més eu fui a pé... até que eu peguei a bolsa do
apoio né.

Zaine— E, porque agora tem a bolsa do apoio.

Cristina— E, agora tem... Ai, assim que eu entrei, eu ja estava na fila la e
alguém me deu um panfletinho, ai eu ja vi e falei: - E essa mesmo!

Zaine— E, que alivio, né? ...

Cristina— E, mas depois demorou um més. Um més e meio pra vim. Ai no
inicio eu subia a pé, mas pra voltar eu voltava de 6nibus porqgeegopo,
né.

Cristina fez um exercicio de si, sobre si mesma, investaiprépria, utilizando-se
da liberdade de atuar frente as relagbes de poder. Subveotelera. Se os discursos e
praticas construidos para as classes populares dizem do pouco acesgeitdsslessa classe
a Universidade, Cristina resistiu e fez investimentos paraaypebverter essas relacdes de
poder.

Entretanto, se identificar e se subjetivar a partir de valoresseimes de outras
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classes ou outros meios que ndo Sao comuns ao seu tem o seuCpstig@, por ter
construido experiéncias que dizem de outros grupos sociais, pareaiesommhecer 0s

costumes de seu proprio grupo e ser observada com estranheza por ele:

Zaine— E seus vizinhos? O que vocé... Como é que vocé vé isso? ...

Cristina— Ah... Eles... Entdo... Meus vizinhos7suspira...].Eles... Eles...

[risos]. Eles... é... No lugar que a gente mora... No lugar que eu moro... Eles
Nao se preocupam com as mesmas coisas que eu me preocupo, entdo, eles
me veem como a “nojentinha” da rugrisos]...Né... Esses negoécios assim:

- A metida... Né?

Zaine— E no fundo, vocé acha que h& alguma admiracdo ou que, realmente,
eles ndo dao valor a isso? E uma “inveja” ou realmente eles ndo dao valor?

Cristina— Eu acho que é um pouquinho de inveja também. Entdo quando eu
chego na rua com o meu casaco da [J€ referindo a UFJFJmas eles...
[risos], comecam a jogar pontinho, falando, a menina la: - Eu vou fazer sé
até o terceiro ano... Depois eu vou trabalhar no Bahamassupermercado

de Juiz de Forajporque estudar demais deixa os outros doidos..., que néao
sei o que...

Zaine— Ah, gente...

Cristina— Um recalque assim sabe?[risos].

Zaine — Entendi, entendi sim... € passa por ai, sim, né... E o Deljilson
outro aluno da escola que faz faculdade e mora proximo a casastiealri
... O que vocé acha... Eles veem...

Cristina— Veem sim...

Zaine— E 0 mesmo preconceito? Vocé acha? ... Tanto é que ele tem uma
grande admirag&o por vocé, né...

Cristina— E eu por ele!

Zaine— E... As afinidades...

Cristina— E..., a gente sempre foi assim... a gente pensava mais ou menos as
mesmas coisas, assim, desde que a gente era crian¢a e a gente gostava mais
ou menos das mesmas coisas...

Zaine— E? ... Que interessante né. E vocé acha que isso tem haver com
familia, assim... Com a familia mais restrita, assim: mae..., as€hgue

vocé acha que diferencia vocés dos outros colegas da rua ali? Peetue

gue vocés tiveram outra trajetéria? Vocé ja pensou nisso? Ou ndo?

Cristina — Acho que... As nossas maes incentivaram, de certo modo
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incentivaram. Até que quando a minha mée encontra com a Mary, a mée do
Denilson, né... Elas ficam conversando e tal... e, 0 pessoal da rua é assim: é
s6 funk, pagode, e as meninas tudo com filho, e ndo quer saber de estudar
mesmo, SO vai para zoar, ai fala que s6 o Ensino Médio t4 bom... Aaites er
s6 o fundamental que era bom...

Zaine— E na minha época que era até a quarta séfresos].

Cristina— E ai fala que sé o Ensino Médio t4 bom, e ndo se preocupa muito,
e tem gente que acha que entrar na faculdade é coisa do outro mundo,
nunca que vai conseguir, ai vai e desiste... E ndo faz... E o pai também néo
incentiva... Muitos pais ndo iam a escola pegar boletim do filho,ja&@o
reunido, ndo faziam nada disso...

Nas narrativas de Cristina, a presenca do outro foi marc8note.mée e a de
Denilson foram apresentadas como maes que investem nos/as djllqpEareconhecem a
importancia da escolarizagao e incentivam os/as filhos/asdaesin. As maes se encontram
e ficam trocando ideias sobre as trajetorias escolareghdoef da filha. Mais uma vez, a
presenca forte da mulher como aquela que educa e incentiva os/dadith@studarem. E
uma troca entre mulheres, uma conversa de mulher para mulher.

A presencalo outrona constituicdo da subjetividade de Cristina também se déa pela
negacéo de como se constitui esse outro. Cristina falou das pessossodyubaa criticam e
escolhem caminhos diferentes dos escolhidos por ela que, por sua \azstegwca partir
desses discursos, ela se constituiu negando-se a ser como asrdemaas de seu bairro,
construindo-se em contraposicdo a este/a outro/a. Ela rompeu com cossadisque
subjetivam estes/as outros/as. Segundo Foucault, os sujeitos sei@wnatiavés de praticas
de si, de forma ativa, mas essas praticas ndo sdo inventddapr@&io sujeito “S&o
esquemas de comportamento que ele encontra em sua cultura e que firepsatos,
sugeridos, impostos por sua cultura, sua sociedade e seu grupb(BQIHCAULT, 2006¢c,

p. 276). Como toda relagao de poder abarca liberdade, o sujeito tenbdig@ds de resistir
ou aceitar esses esquemas. E Cristina pareceu-me rompessEsresquemas de seu meio.
Ela resistiu, buscou outras formas de existir que ndo as percebidatacdo a maioria dos
sujeitos de seu meio social.

Nesta minha andlise, ndo h4 nenhuma pretensdo de generalizacbese apreaas
relacdes da educacdo escolar com homens e mulheres prasemig®s em que vive Cristina

serdo sempre compreendidas como as apresentadas em sua nénchiisi@e a propria
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narrativa ja aponta para mudangas geracionais: se em outros femppdsava completar o
Ensino Fundamental, tal perspectiva foi se ampliando para o Ensino Méts, W@timos
tempos, a Faculdade ja esta se aproximando das classes popularesrconperativo para
se ‘ter uma vida melhor” Como nos alerta Foucault (2006c, p. 276), as “relacdes de poder
sdo moveis, ou seja, podem se modificar, ndo sdo dadas de uma vez porGnsisa
denunciou as mudancas em relagédo a essa educacdo em selainfala: due s6 o Ensino
Médio ta bom... antes era s6 o fundamental que era bor®u."seja, ela conseguiu romper
com os discursos que constroem sujeitos que acreditam que estudaEretido Médio é
suficiente. Ela rompeu com esse discurso e criou um acontecimergnaeoomunidade, o
que pode, com o tempo e dadas as mudancas nas relacées de poder euexsa sxfucacdo
escolar, criar outras regularidades e discursos que venham a éavorecrelacdo mais longa
com a educacao escolar.

O que se percebe na narrativa de Cristina e Cristiana &up familia apresenta
dificuldades de se adequar aos valores e gostos das pessoas quenc@miseu bairro.
Segundo a mae de Cristina, o filho e a filha ndo se sentem bem no local que moram:

Zaine— E... Isso que eu ia perguntar: - O problema dos/as meninos/as é com
a vizinhanca ou com a construcéo da casa?

Cristiana— Os dois né. Eu preferia arrumar direitinho. Mas, eles nédo
guerem mais morar la.

[.]

Cristiana— Entdo ndo tem como. Entendeu... Entdo é vender |4, né, e entdo
ir pro outro lugar. Entdo com dinheiro que vendesse |4, comprava uma
outra, né. E os vizinhos 14 também, porque assim, entendeu...

Zaine— Seus/suas filhos/as, eles/as tém amigos ali ha rua?

Cristiana— Tém, mas eles ndo misturam néo. Porque ele sempre saia, jogava
bola com eles, mas hoje ndo ta misturando mais ndo. Porque agora com a
igreja né, ndo t4 misturando mais ndo. Sai do trabalho e vai direto pra
igreja, né, entendeu?

Zaine— E a senhora, tem muitos amigos ali ha rua?

Cristiana— Ah... Ali eu nao tenho muito ndo... Nem na rua eu fico. Nao
converso com quase ninguém. Eu falo um “0i” assim, entendeu. E eu tenho
duas l4 e de vez em quando eu vou a casa delas, entendeu. Vou um cadinho,

150



porgue € uma senhora, coitadinha, ja tA com oitenta e poucos anos e ela
gosta muito de mim, né. Entdo de vez em quando eu vou a casa dela, né.
Agora, eu ndo sou assim de..., entendeu.

Zaine— Entend.i.

Cristiana— E tem uma outra |4 do lado que gosta muito de mim. Entdo eu
passo, ela fala: - Oi Cristiana?!! Entendeu... De vez em quando eu paro um
pouquinho, converso um pouquinho, mas ndo sou assim de... Sabe... O
negdcio é alguns vizinhos... Ndo é todos, né... Tirando dois, trés... Deu pra
I4, t& tudo bem, mais...

Zaine— Entado pela senhora a senhora continuava morando ali?

Cristiana— E assim, eu ia reformar tudo direitinho né, e continuar porque eu
nao sou de ficar conversando né. Com eles la fora. Mas eles ndo querem
mesmo.

Zaine— E é perigoso ali, ou ndo?

Cristiana— N&o... Agora, tem uns meninos que usam droga e tudo rolando,
ne...

[..]

Cristiana— Ah, ndo sei, eles ndo querem ¢ ficar ali naquele canto...
Ali...heheh. E o pessoal... Tem uma vizinha do lado que o quintal é uma
bagunca. O outro do lado o quintal € uma bagunca e eu fico ali naquele
outro meio ali. E na rua debaixo tem uma vizinha, até tinha um menino aqui,
aguele menino que estava pe referindo a um aluno que estava na sala de
biblioteca onde estdvamos fazendo a entrdyisa € meu vizinho. Ai ele, ai

ele mora na parte debaixo, ai tem duas entradas, pra mim e pra efe de
né. Entao ele desce assim, na beira da escada, né entdo desce pulando, soca
a parede, sobe em cima da casa, entendeu. Que a minha casa, eu fiz 0 muro
atrads, na frente né, mesmo assim eles conseguem, na hora da esesda, el
conseguem subir 1a, jogar pedra. A perturbacdo é isso. Entdo eu fico
nervosa, eu grito, entendeu...

[.]

Cristiana— Vai aborrecendo. Entdo a gente quer um lugar assim... Que ndo
tem né... Ninguém passando na frente da casa da gente...

Dona Cristiana pontuou a sua situacdo de classe, falou de suasfapSas em

relacdo ao meio em que vive e de sua situacao financeira. Dematesoomtentamento com

0s modos como 0S outros se apresentam em sua vizinhanca. Ha toétagétade poder na

sua construcéo de sujeito em relagdo aos seus vizinhos. Blass&iccomo diferente deles,

ao mesmo tempo em que resiste em se submeter aos modos cos® pElgam. Foucault
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(2006¢) fala de relacdes de poder como “jogos estratégicos que ¢are que uns tentem
determinar a conduta dos outros, ao que 0s outros tentam responder nao ceixaooluta

ser determinada ou determinando em troca a conduta dos outros” (2006c, p.l28%p E
concorda com o modo de ser de seus vizinhes:fico nervosa, eu grito, entendeu. €,
nessa situacao prefere nao se relacionaretes) ou se pudesse, mudaria de bairro, iria para
um outro lugar onde as condutas dos outros dissessem mais sobre smudanada. O filho

e a filha igualmente ndo se adéquam ao bairro em que foram criados.

3.9Geracédo, maternidade e escolarizagédo: O lugar atribuido a escola

A partir das narrativas foi possivel perceber que as maex-@hsnas valorizavam,
a seu modo, a educacao dos filhos e filhas. Incentivavam a ida a equareciam acreditar
que esta pudesse Ihes proporcionarfutoro melhor

Cristina e Claudia, em suas memoarias de escola, ja diziamzealer educacéo,
gostar da escola e que gostavam de estudar. J4 Vanessa e El@decem perceber essa
importancia da educacdo escolar a partir do momento que se torngiama Apls a
maternidade, passam a repetir os discursos de importancieoti@ara o futuro dos filhos e
filhas. Suas experiéncias de mulheres e mae se mostrararanteare elas parecem ser
subjetivadas por essas experiéncias. Sendo maes, repetem ezgsedisomo forma de
serem “verdadeiras” maes para os filhos e filhas. E comelasese reconhecessem nas
experiéncias das proprias maes e, dessa forma, passam dosgpbtiendo da escola como
instituicdo que pode proporcionar um futuro melhor. Reproduzem os lugares de quéa
foram subjetivadas ao longo da vida.

As mulheres, ao serem chamadas a serem maes, a estudagroesooderem a
outros imperativos de seu meio social, sdo objetivadas; saberssuesas sdo construidos
para governa-las para que elas correspondam a esses sabeissu@0s e as praticas de seu
meio sdo colocados como imperativos para que estas se constituaivereladeiras”
mulheres e, assim, vao construindo-as, convocam-nas a se posicifreateras verdades do
mundo em que vivem. Estas, por sua vez, tém espacos de liberdademdea @u resistir a
tais imperativos. A escolarizacdo e a maternidade se cmmstiém modos historicamente
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singulares que vém objetivando as mulheres, assim como o s&o, peloseopto®las

préprias, a corresponderem a saberes e a poderes que sdo procedingmtemdenento em
relacdo a mulher. As questdes que se colocam sdo: Como cada seutidjetiva frente a
esses modos? Quais sdo os processos de cada uma frente a esses modos?

A valorizagdo da escola pelas mées das ex-alunas tambénteaphreforma
diferenciada. Lourdes preferia que os filhos e filhas ficagsamasa como forma de protegé-
los das agressdes de outras criancas. Para que voltassertaaresessitou da intervencéo
da assistente social e do Conselho Tutelar. Cristiana, ao cons@resforcava para que o

filho e a filha fossem para a escola:

Cristiana— Ai € que eu falo né, eu nao tijge referindo a néo ter tido
oportunidade de estudamas ela herdou tudo, né... Essa vontade.

Zaine— E! Gragas a Deus!

Cristiana— E! Gracas a Deus! Eu sempre acompanhei. Fui a acompanhei na
escola, né. E também sempre que tinha reunido eu ia, né, nas reunides né.

Zaine— E participar, fazer o possivel por eles, né...

Cristiana- E, né. Levava eles pra creche, chegava atrasgdaas].
Zaine— A patroa xingava...???

Cristiana— A patroa xingava, entendeu...

Zaine— Mas néo tinha importancia, a prioridade eram ele/ela? ...

Cristiana— Eram eles... né, entendeu...

Dona Lourdes se construiu como méae que deve oferecer a escotaapacdeus
filhos e filhas, sobretudo a partir da intervencdo do Conselho Tutelarassistente social.
Contudo, ainda percebia a escolarizacdo a partir de suas propriaérexae de escola. Dona
Lourdes, assim como as filhas, dizia gostar da escola. Quarttedareslisse ter dificuldades
em aprender. Pensou em ser professora, mas nao sabia conpafazgregar la, o que nos
convida a pensar que esse querer aponta para uma ascensdo danclassz que naquela
época, ser professora dizia de statussocial que poderia coloc-la em uma situagdo de
classe superior a sua. Esse desejo de ser professorarseuejuceo com sua interrupcao da
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escolarizagdo ao fim da quarta série.

Quanto a educacdo escolar dos filhos e filhas, Dona Lourdesofgmasivel por
eles/elas; no entanto, parecia ter muito mais a se preocupaalpar dessa tarefa. O que
considerava possivel em relacdo a educacao escolar dos film@s/esndizia com a cultura
escolar que exige frequéncia e dedicacdo as aulas a curtmgoapkazos. Queria que eles
estudassem, mas parece que esse desejo era algo distante, gkxmejamento prévio. Dona
Lourdes, apesar de querer que os/as filhos/as estudassem, dgiraveles proprios
decidissem sobre essa questdssim, tinha uns que gostavam mais de estudar, tinha uns que
nao gostavam muito’pu ainda, Ah, é igual eu te falei, eu queria que eles estudassem, mas
eles é que escolhem. A gente fala, mas eles é que sabem”, “Ah, eu briguai mada néao,
eu queria que eles estudassem, que tivesse uma profissdo, que estudaissdmque eu
estudei, mas isso € deles..Dessa forma, se limitava a matricular os/as filhos/assoala
mas o0 caminho deles era tracado sem muita interferéncidppeisas quando chamada pela

escola é que tomava ciéncia dos percursos tracados pelos/as filhos/asana escol

Zaine— Como era a relacéo de seus filhos com a escola?

Lourdes— Assim, tinha uns que gostavam mais de estudar, tinha uns que néo
gostavam muito. Tinha o Fabio que quando eu fui ver ele ja tinha mais de
90, 95 faltas. Ai teve que levar o nome dele |4 para baixo na Searetari
porque ele tinha nota para passar, mas ele ndo tinha frequéncia. Ai ficou
aquilo: passa nao passa, passa ndo passa, ai acabou passando. Eu acho que
ele tinha uma inteligéncia, mas ele ndo gostava de estudar, ai eu ia
trabalhar e ele ficava em casa e eu nem sabia. Tinha dia que eu o mandav
pra escola e ele ficava pela rua, era muita falta.

A escola aparece quase sempre como um lugar de investimento. Damked.
apostava na escola. Acreditava nela como local de ascensaprasiglarece que se baseava
nas proprias experiéncias para compreender as escolhas dos ffill@s em relacdo a
educacao escolar. Mesmo acreditando que deveriam estudar, etpudiza® final, eram eles
gue precisariam decidir sobre seus caminhos. Cabia a ela aceitar es§&s dec

No que diz respeito a abandonar ou ndo a escola, o género parece ser menos
marcante do que a classe. Dona Lourdes néo falou sobre essadifexena saida da escola.
Essa questdo de sair ou ndo da escola parece ser naturalizadm@adroDrdes como um
desejo pessoal, uma escolha que ndo tem a ver com constru¢cdes sociais ou de género.
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Dona Joana, a mae de Flavia, embora demonstrasse simpatia por teritasse
marcar uma entrevista comigo para falar sobre a escolaridacgeus filhos e filha, nem ao
menos teve condi¢cdes de concretizar esta entrevista. Sendo maeradiloate uma filha,
estava na época da entrevista consumida por questbes emergapomikitar durante dois
anos para retirar um filho da prisdo, estava as voltas com ol €n periodo de
internamento em decorréncia do envolvimento com questdes ligadasiem deafdrogas.
Gostaria muito de ouvir Dona Joana, conversar com ela sobre a escalanle seus filhos e
sua filha, mas ao que parece, suas urgéncias e seu cotidiaren@va®s questdbes mais
emergenciais do que as referentes a escola e a minha pesquisa.

A mée de Cristina, Dona Cristiana, narrou uma trajetéria de aeslif@rente da
apresentada por Dona Lourdes. Quando ndo pudera estudar. Integrante damilima f
numerosa, foi criada por uma tia que, na época, se preocupava maiscbravivéncia do
que propriamente com a escolarizacdo, embora o filho e a filhatdetssham estudado até
a 62 série, mais ou menos. Cristiana, desde cedo, tinha que cuidaa @ados sobrinhos, nédo
sobrando tempo para os estudos dela. Quando foi trabalharasm de familiae morando
no emprego, comecou a estudar aos 17 anos, ndo sabendo na ocasiao sspever

préprio nome:

Zaine— E a senhora estudou? A senhora estudou até que série?
Cristiana— Até a terceira série. Terceira pra quarta.
Zaine— Terceira pra quarta, né. E... e qual escola que foi?

rrr

Cristiana— liii... Deixa-me ver, eu estudei no Grupo Central, né... Estudei no
Stella Matutina, antigamente, era ali na Rio Branco...

Zaine— No Stella? ... E era particular?

Cristiana— Mas era a noite né, era catdlico e, mais aonde? Tinha um
colégio 14 no Sado Mateus, chamava Bicalho...

Zaine— Aurea Bicalho?

Cristiana- Era Bicalho... Acho que era Bicalho, ndo sei... nem d& para
lembrar, tem muitos anos mesmo.

Zaine — E a Senhora estudou quando era crianga? Ou a senhora ja era
adulta.

Cristiana— N&o, eu estudei depois de velha mesmo. E porque... E né, porque
155



guando eu era crianga ndo tinha como estudar né. Minha tia, eu fui criada
com minha tia, né. Ai ela, ndo deu para colocar na escola, ai depois quando
eu fui trabalhar fora é que eu comecei...

Zaine- Crianca, entdo, vocé nao estudou?

Cristiana— N&o. De pequena ndo. S6 depois de velha mesmo.

Zaine— Ai entdo no Stella Matutina era de adulto, também?

Cristiana— Era de adulto, eu estudei também, entendeu, era muito assim,
dificil para aprender né, porque a gente ndo teve aquela oportunidade
guando era pequeno né.

Zaine— E... Eu ja trabalhei com adulto e realmente é mais dificiEnas
vezes a pessoa fala: ah, sou eu... e ndo é...porque no momento de aprender,
guando néo tinha grandes preocupacdes ndo pode estudar.

Cristiana— E, e quando eu era crianga eu ndo pude estudar né, e quando eu
sai para trabalhar que eu fui estudar. Entendeu.

Zaine— E com que idade, assim, mais ou menos, vocé lembra?
Cristiana— Que idade mais ou menos?

Zaine— E, que vocé comecou a estudar?

Cristiana— Ah, eu tinha uns 17 anos..., por ai assim.

Zaine - Haa, ta. E sabia assinar o nome? Ou ndo, quando vocé comecou a
estudar, quando tinha 17 anos?

Cristiana— N&o sabia nada, depois que eu comecei. Ai eu trabalhava na
casa de familia, a dona também, uma senhora que dava aula particular
assim, né, na casa dela. A noite eu ia pra la também e estudava née el
ensinava, né. Entendeu, mas foi dificil né, trabalhando e estudando...

A narrativa de Cristiana foi marcada pela classe. Nao pgiddag quando crianca

“porque nao tinha como”Nascida em uma familia numerosa, foi morar na casa dddia e

também néo teve oportunidade de estudar porque tinha que ajudar naagégadia casa.

Cristiana expressou a questao do trabalho doméstico como um complicaetacda das

meninas com a educagao escolar.

Quando mais velha, foi estudar em salas de educacédo de adultogvenapie

trabalhar paralelo ao processo de escolarizacdo. Mesmo nédo podendogestnda crianca,

ou justamente por nao ter tido essa oportunidade, privilegiava acéduda filho e da filha
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em detrimento da necessidade de trabalhar. Em suas pat&reas:eles estudarem, né... ai
eu ndo importava que eles trabalhassem néo, sabBeitante a entrevistademonstrou
preocupacdo com a educacdo do filho e da filha, respeitando as ddgedencada um,

preenchendo suas necessidades inclusive com atividades extraescolares:

Cristiana— Ele[o filho] ndo era muito “coisa’..., igual eu te falei, mas ela

eu achava que ela ia crescer. E eu achava que ela ia adiante, né. Rorque
via a for¢a de vontade que ela tinha né. Entendeu? Ai eu achava que ela ia
mais, agora ele ndo...

Zaine— A senhora imaginava que ela ia fazer faculdade assim?

Cristiana— Eu acho que eu imaginava sim, que ela ia fazer... Que ela ia
subir um pouquinho... Que ia fazer alguma coisa né. Porque ela era muito
inteligente entendeu. Tanto que, quando eu a coloquei aqui, quando ela fez
seis anos, ai até, acho que é a Rita né, que era a professora, elatpergun
se eu fosse tirar ela daqui que ela ia ficar atrasada. Entdo, ela ja $abi

ela j4 sabia fazer tudo... Ai eu falei: entdo ela pode continuar aqui..aAi el
continuou aqui mesmo. Porque ela ja sabia ler, ja sabia tudo né... Ai entéo
eu deixei né, pode continuar aqui mesmo, ndo tem problema néo...

Cristiana apostava na escola como uma instancia que poderia proparniciodnro
melhorpara o filho e a filha. No entanto, me parece ter construido ddh@ @ma posicao
daquele com dificuldades em aprender. O saber médico atuou de faonatmi-lo como
aquele pouco capaz de aprender e, portanto, de obter éxito na educalgdioEdacacreditava
na pouca condicdo do filho para os estudos, uma vez que foi diagnosticado como
apresentando uma disritmia. Portanto, quando ele quis parar de estuday patender e
aceitar 0os saberes-poderes que 0 construiram como pouco afetcagdedescolar. Em
relacdo a filha, construiu um lugar para ela como aquelaigaeliante”.

Dois pontos me chamaram a atenc&do nas narrativas das magsatiasas. Um se
refere a maior facilidade em acompanhar o processo escoltihdes filhas quando se tem
um menor numero de filhos/as. O outro ponto se refere a um desejadber @sie parece ser
transmitido aos/as filho/as, ao passo que a falta dele ou um outwm deocbnceber esse
interesse também parece afeta-los.

Como o assujeitamento nem sempre se da por forca e coercatamigsn por
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escolhas e vontades do préprio sujeito (FOUCAULT, 1984), Flavia fezsaoakhas em um
contexto singular, em meio a cultura de sua comunidade, se assujEst@malseres nas
possibilidades que se apresentaram a ela. Cristina, por sua méz afvte mesmos discursos
de importancia da escola para um futuro e mesmo frequentando o nsg¥EQO escolar que
Flavia, nos anos iniciais do Ensino Fundamental se assujeitou aosssablere educacao
escolar de forma distinta de Flavia.

Com relacdo as mulheres, a gravidez ainda € uma situacdo mazcqné diz da
relacdo da mulher com sua vida escolar. Cristina, a Unica desistaitias que faz faculdade,
nao tem filhos/as, mas disse ser muito cobrada por essa situsss#s& comum as pessoas
perguntarem se ela tem namorado, se tem filhos/as e falare@taupacdo delafitar para
titia”. Podemos dizer que a maternidade, sobretudo para as mulhereasdas plopulares,
ainda hoje tem se mostrado como uma contingéncia que compete guotesso de
escolarizacdo das mesmas.

Vanessa parou de estudar muito antes de pensar em ter filliRe/ase ndo se
preocupar em voltar a estudar. Talvez por isso, ter filhos/as n&wsteou para ela um
entrave aos estudos. Parece aceitar com tranquilidade a suaaaideola. Disse quse
tivesse pensadma época poderia ter se formado para professora, mas canmeesina
narrou:“acabou, acabou, passou, passou”.

Claudia e Flavia demonstraram como a gravidez dificultou prossesgidando.
Flavia relatou que ja faltava as aulas e, ao que parece, a gracieau por adiantar o

processo de rompimento com a escola:

Zaine— Ah, vocé foi até a 82 série entdo? E ai por que vocé parou?

Flavia— Ah, foi assim: as vezes eu estava indo, faltando, parando, ai agora
eu arrumei filho ai eu ndo busquei mais nada néo...

Zaine— Com que idade vocé estava quando vocé parou?

Flavia— Ah, eu estava com 21 para 22.

Zaine— Ah ta, ndo era tdo novinha assim no...

Flavia— E, ndo. Porque o meu menino eu engravidei com 18 para 19.
Zaine— Entdo vocé engravidou e ainda continuou um tempo.

Flavia— E, sim. E ai eu passei mal e parei. Ai eu fiz a 52 e ad&®ais eu
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continuei, ai depois eu parei.
Zaine— Ai vocé passou mal por causa da gravidez?

Flavia— E, da gravidez, ai eu n&o fui mais ndo. Também aonde eu estudava
era muito longe.

Claudia também acredita que a maternidade atrapalhou a prossegus estudos,

mas contou com a ajuda da mae para concluir o Ensino Médio:

Claudia— E, eu fiquei dois anos sem estudar, depois eu voltei, ai ja tinha a
Milena, ai quando a Milena, tinha dois anos, ai eu fui e terminei @ me
segundo grau.

Zaine— Ai entdo voceé tirou o segundo grau... Ah..., que legal!

Claudia— Ai a minha mae ficava com a Milena para eu tirar o segundo ano
la no Dilermanddescola do bairro]... [Risos§, €... Ai eu falei com a minha
mae: vou ficar pendurada nesse segundo ano até quando? Porque depois
que a gente arruma um filho fica né... Igual eu falei com a minha mae; eu
tenho que cuidar dela, na época o pai dela estava preso. Eu falei, entéo, se
eu ndo estudar, eu nunca mais vou tirar esse segundo grau. Vou ficar com
esse negocio pendurado ai para o resto da vida e ndo vou tirar. Ai depois eu
nao quis fazer nada ndo, nao fiz cursinho, néo fiz nada, ai assim, eu
pretendo mais..., mais pra frente, porque agora nao, porgue agora elas tao
pequena, mais eu até andei fazendo concurso da... Na época, foi no ano
passado, eu fiz o concurso da... De que gente? Um concurso publico...

Lourdes, mée de ex-alunas, também diz da gravidez interferindo na eacélariz

Zaine — Que relacBes vocé estabelece entre homens e escola e mahere
escola? Quais as dificuldades e facilidades de cada um?

Lourdes— Como assim que vocé t4 falando?
Zaine- E assim, se tem diferenca pra mulher e para homem estudar?

Lourdes— Bom..., mulher tem mais aquele jeito para estudar, tem mais
atencdo, mais forca de vontade e homem ndao liga muito.

Zaine— E vocé acha que tem alguma coisa que atrapalha a mulher estudar?
Ou ao homem estudar? Ou alguma facilidade para um ou para o outro
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estudar?

Lourdes— O que atrapalha a mulher estudar é que quando ela vai cuidar da
casa, ou ela tem filho, ai fica dificil ela estudar, igual eu: peesevoltar a
estudar sO para lembrar das coisas, para ndo esquecer o que eu ja tinha
aprendido, mais ai veio os filhos, os netos e ai ficou difiéil,eu podia
esforcar mais e voltar a estudar, mais ainda com Agnaldo fica mais dificil.

A narrativa de Débora apontou para uma alternativa encontrada poiscofa &o

municipio para minorar a posicdo da gravidez como um complicador pamlarigacao.

Nessa mesma narrativa, Débora mostrou a falta de expectativasstudar como um

motivador para engravidar. Parece que nao estando satisfeitaasmuola, preferiu parar de

estudar e engravidar:

Débora— E nesse negdcio de gravidez, la no VinigNisme do diretor
usado para identificar uma escola do bajre meninas pode levar os/as
nenéns, pra sala, é so levar o carrinho.

Zaine— E mesmo? Que legal! Assim ajuda quem tem filho a estudar! ... Mas
sera que da certo?! Porque o neném chora... Tem que saber administrar.

Lourdes- E o caso dessa ai...
Zaine— Ha, como? Vocé ta gravida, Débora?
Débora— TO!

Zaine — E mesmo! Eu nem percebi! Oh! Nem vi mesmo! Estava aqui
conversando e nem vi! J4 tem uma barriguinha mesmo!

Débora—E...

Zaine — Bom... Pelo menos se vocé quiser voltar estudar tem a escola do
Vinicius I4.. [risos]

Débora— E, né... L4 é bom! Se eu tivesse |4 as vezes eu nem tinha arrumado
neném..., mas estava na Escola Normal, 1& ndo é bom nao.

Diante dos imperativos de escolarizagdo e da maternidade, Délsatesfeita com a

escolarizacdo e com a escola a que estava estudando, predéasstaie da escolarizacédo e

inclina-se ao imperativo de ser mae.

Ela trouxe, ainda, outra discussao importante que se refere adag@esndimento as
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mulheres-mées. Como discutido por Rosemberg (2012), apesar da pouéaciexide
politicas publicas que favorecam as especificidades da educapétinég as pessoas
reinventam seus espacos e conseguem se escolarizar, apadificaldades enfrentadas. E o
caso das mulheres-maes que, na falta de politicas publicas cioadsrestudantes gestantes,
reinventam seu cotidiano recorrendo a maes, irmas, demaigafam# até mesmo a vizinhos
para ajudarem na tarefa de criar os filhos e filhas. Os esnp@blicos, sensiveis as
necessidades que observam em suas areas de atuacao tandrérdribter a caréncia desses
servicos e improvisam alternativas para que a gravidez eeanidade ndo se tornem mais

um empecilho para a escolarizagcdo das mulheres das classes populares.

3.10 A questdo daraca

A preocupacéo inicial desta pesquisa diz respeito aos atrawsdeande classe e
género e suas intersecdes com a educacao escolar. No entaomigoadel pesquisa, chamou-
me a atenc¢ao o fato de que, embora todas as participantes pusessemsideradas negras,
poucas foram as referéncias a raca. Apenas Claudia e Cristina fizesdm alessa questao.

Assumindo a escolha de trabalhar com narrativas, optei por probl@magigsa
secao apenas os discursos produzidos ou reverberados pelas padicifnt@e atendo a
uma discussao para além do que foi dito, deixando para outros/as ksgsisa o0 desafio
de discutir os siléncios presentes nas relacdes entre adueseplar e seus atravessamentos
com a categoria raca.

Quando me refiro ao termo raca, ndo estou fazendo referéncia @nouito
biolégico de “racas humanas”, tal qual utilizado nos séculos X&/IKIX (MUNANGA,
2000) e tao rechacados nos dias de hoje. Quando discuto raga, orientosnaéspetsdes de
Guimaraes (2002, 2003) que compreende esse conceito como formadode pamtistrucdes
sociais que envolvem caracteristicas fisicas e culturais smbreorpos, que no Brasil
apresenta um forte componente ligado a cor da pele.

Claudia parecia invisibilizar a propria cor, ou “embranquecer-s€EHBARCZ,
2000). Quando se referiu a cor, disse das colegas de sala que aratinatidd por ndo
gostar de negros. Em uma passagem da entrevista, Claudia disse queiganama vez lhe
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falou “_ Ai, ela ta fazendo isso s6 porque a gente mora no OlaaaaaaaaaaafBavm
préximo ao de Claudia e que ela dizia ndo gostar das pessoas gu&vamj S6 porque
nois é preeeeto..[tisos]. Criando um racismo entre a turma pra dar briguinha sabeE.”.
esse entendimento sobre cor/raca parece se repetir a partir de umrecroagle

A filha de Claudia, uma menina que pode ser considerada branca dewviddeasua
pele, em uma passagem em sala de aula, discutindo sobre as akfef@pg para a turma; *
“Eu sou branca, minha mée € um bocadinho branca. A Minha vé € um bocadinho preta...
mas eu gosto dela mesmo assim!”.

Discutindo modos de subjetivacdo como experiéncias que nos constituemppenso
gue é ser negra, € 0 que é ser negra nas classes pop@asesn&s experiéncias que vivem
essas mulheres que sdo capazes de construi-las de formaeannagadpria cor. A filha de
Claudia, por ser mais branca ou menos negra do que a mae se comstr@endo branca.
Parecendo compreender que a mae nado € tdo branca como ela, acaiten@gf® um
bocadinho branca’ Quanto a avo, admite que ela sajm“bocadinho preta mas mesmo
assim, e “apesar” de sua cagpsta dela mesmo assim

A esse respeito, Munanga (2012, n.p.) afirma que “por causa do oduiasileiro,
muitos afrodescendentes tém dificuldades em se aceitarem conos’négo que parece
acontecer com Claudia e sua familia. A medida que se distartdamele negra, se
identificam como brancos ouufh bocadinho branca”E a questdo é: de que forma essas
construcdes e a negacéo da propria cor/raca pode interfeelagaa com a escola, uma vez
que se identificar como negro/a pode ter uma construcdo discursiaivaefyente a
sociedade? E como nos alerta Munanga (2012, n.p.): “muitas vezes, vocéaepesstias
com todo o fendétipo africano, mas que se identifica como morena-eSsupaliciais sabem,
no entanto quem € negro. Os zeladores de prédios também”. Ou SEj@ que a pessoa se
identifique comaum bocadinho brancau,um bocadinho negram muitos momentos de sua
vida ela € posicionada como sendo negra, recebendo toda uma construgéivaligue pode
construi-la como hierarquicamente desiguais as demais pesssas.cBastrucbes podem,
inclusive, afetar a sua aproximacdo ou o distanciamento da celoodar, uma vez que
mesmo nao se reconhecendo como negros ou negras, os/as professorisEam/ap 0s
funcionéarios/as, as demais criancas e suas familias podesim, agconhecé-los/as,
trabalhando com discursos que podem construi-los/as de forma positivativanggntro do
sistema escolar.

Cristina assumia-se negra, mas ndo marcava essa diferegaagdo-se, inclusive, a
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participar do sistema de cotas para o ingresso a Univeesige considerar cotas um
preconceito. Retomo aqui a sua fala nesse aspecto:

Cristina— Ai fui e fiz o vestibular e passei. Mas ai eu fiz morrendo de medo
porque eu ndo usei cota.

Zaine— Nao usou cota?!?!
Cristina— Nao! Ai passei!

Zaine — E vocé tinha cota de tudo!?! De escola publica, da “raca”... E
porque vocé ndo usou cota?

Cristina— Porgue eu acho preconce[tisos].

As cotas sociais e raciais de reserva de vagas nas Unidessioiasileiras surgiram
a partir dos anos 2000. Cercado por controveérsias, o sistema de cotas é considelguuspor a
como um programa de inclusdo social de grupos que se encontrageandarsociedade em
decorréncia de construcdes historicas e culturais. Mas muitas s&iticas que esse sistema
recebe, tanto no Brasil, quanto em outras partes do mundo. Inclusive a sua comaidiacie
ja foi muito atacada, situacdo essa que foi diluida em 2014, cpro\aagéo pelo STF de sua
constitucionalidade (BBC, 2012).

Sobre o fato de Cristina considerar as cotas como uma formipreleonceito”,
podemos dizer que ela ndo esta sozinha. Ha inUmeras pessoas quequensaela, muito
embora, se pensarmos que as identidades sao transitorias, incomgadam se transformar
ao longo do caminho, podemos dizer que esse era o entendimento que @risteatava na
época em que fez o vestibular e que pode ser contingente, marcadexpeld&ncias que
vivia no momento.

A esse respeito, Azeredo (2005) traz diferentes posicoes desasoque discutem
cotas universitarias. Para falar em defesa das cotas, a aatdra-se nas discussdes de
Boaventura de Souza Santos e Tarso Genro que defendem este smteonaim dos
caminhos para a democratizacdo da Universidade, criando condi¢Oesgrdeso e
permanéncia de grupos sociais que foram excluidos desse espaco.

E, como posicdo contraria, Azeredo (2005) discute as posi¢cdes de Martmss

Freitas, Jodo Batista Villela, Yvonne Maggie e Hermano Viannaegpesicionam contrarios
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as cotas. Os dois primeiros autores baseiam-se em argumetistes elpontando que a
universidade ndo deve ser para todos, mas apenas para 0S mas,cagpe poderia ser
ameacado pelo sistema de cotas. Para esses autoresoarawgi € 0 que esta em jogo. A
universidade seria 0 espaco por exceléncia de formacéo dergkiestuais. Acreditam que
as cotas seria uma forma de perpetuar o preconceito quanda smicdes para que
pessoas com menores meEritos sociais e académicos possansamgrese manter na
Universidade. Tal posicionamento baseia-se em argumentos pautados st@o quie
mesticagem para se justificar sua oposicao as cotas. O autartera acreditam que as cotas
reforgariam a diferenca, dividindo as “ragas”, transformando us) gaé para eles seria “a-
racial” em um que marcaria a diferenca nesse campo, dividinoesasas em “racas”. Dai o
entendimento das cotas como uma escolha racista.

Cristina, em meio esses varios discursos sobre cotas, se coostngitaquela que
queria adentrar a Universidade sem recorrer a esse sisBantge que estaria sendo
preconceituosaontra si propria se recorresse as cotas. Parece ndo queaena discussao
sobre os processos histéricos que comprometem a mobilidade social enidpdds
educacionais. Opta pela superacao individual dos entraves sociarsendo a estratégias

alternativas de superacao das dificuldades sociais e educacionais coms as geparou:

Cristina- Ai eu fiz o cronograma direitinho. Ai nessa época ainda, a minha
mae ndoestava aposentada ainda, meu irmao trabalhando ainda, ai nao
tinha como pagar cursinho. Ai eu fiz o curso da prefeitura né, o[CR(30
Preparatorio para Concurso3jnha alguns professores bons, assim. Tinha
bastante livro também. Ai eu fui estudando. Gente com vontade. Ai pegava
uns livros aqui na biblioteca também, ai foi isso.

Uma vez que Cristina trouxe o discurso sobre cotas que envolvia, pogaestdes
de raca, busquei retomar e problematizar os atravessamentoeaeayélasse, entrelacando-

0s a raca. Dessa forma, travamos o seguinte dialogo:

Zaine— Ser mulher te atrapalhou em alguma coisa.
Cristina— N&o.

Zaine— Nesse caminho.
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Cristina— Nao. Nao. Nao encontrei dificuldade por ser mulher néo.

Zaine— Discriminacgéo, preconceito...

Cristina— N&o...

Zaine— E por ser negra? Vocé acha que te atrapalhou?

Cristina— Também néo.

Zaine— E vocé ndo quis cota? Também néo precisfiReds]

Cristina— N&o.[Risos]

Zaine— E ser mulher de classe popular? Como vocé vé isso? E diferente se
mulher de classe popular e ser mulher de classe média ou atz?atha

gue isso mexeu com vocé? Mexeu com a sua vida escolar? Teve algum
rebatimento?

Cristina— [siléncio...]. N&o... Por ser da classe menor as mulheres ndo tém
muitas expectativas, né. Ai vocé ndo... Vocé ndo... Ai quando é crianca nédo

tem aquele, aquele referencial, aquele foco, né.

Zaine— E vocé, acha assim... Entdo t4, sendo mulher pobre a gente ndo tem
aguele foco. Mas e 0 menino pobre?

Cristina—[siléncio]

Zaine— Vocé acha que t4 na mesma situacdo? Ou seria diferente se vocé
fosse um menino pobre?

Cristina— [siléncio]. Eu acho que estaria bem pior também, né. Porque os
focos deles é o que? ...

Zaine— Vocé acha que é menos foco ainda, né?

Cristina— E menos foco aind#ongo siléncio.

Zaine — E essa diferenca de como vocé percebe a escolarizagdo das
mulheres pobres... Eu acho que € igual vocé falou né, que la no seu bairro, a
maioria é engravidar, é casar, é ficar por ali e, as vezes, t@&messa
discriminacao até com a mulher que tem um outro foco que ndo os delas
né...

Cristina— Tem muito...

Zaine— E vocé vé isso, até em outras classes, né, igual uma mulher de classe
média: ela estuda, estuda e acha que ta bem, ai os outros: - Vos&@indo

casar nao? Vocé nao vai ter filho nao?

Cristina— E verdade...
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Zaine— Quer dizer, € um preconceito também... Eles acham que a raalher
pode ter como foco: casar e ter filho.

Cristina— Casar e ter filho...

Zaine — E, principalmente nas classes populares. Embora isso também
aconteca nas classes médias e altas, né.

Cristina— E verdade.

Cristina, nessa parte da entrevista, se reservou a utilizaappatavras, guardando
muitos siléncios, parecia ndo querer discutir as questdes levamadasim. Embora
sorridente e atenta as questdes, falou pouco, a ponto de eu tetoquer Rlgumas falas suas
em outros momentos da entrevista a respeito das mulheres de seudaacobranca que
faziam em relacdo a ela sobre casar e ter filhos/as.Qulsisna ndo me pareceu a vontade
com esses assuntos. Pareceu-me que ndo queria criar polémicas. Manteseesemada.

Retornando a questdo de raca, esta apareceu pouco nas discuspaescipasites
e, quando surgiu, mostrou-se paradoxal. Mesmo podendo ser consideradalaediadia
da discriminacdo em relacdo aos/as outros/as negros/as a#egssola, parecia considerar-
se menos negra que os demais.

Cristina, por sua vez, optou por ndo discutir essa questdo. Reconhex®uese
negra, mas néo percebe essa identidade como dificultadora deelg®es sociais e
escolares, seu foco centrou-se nas dificuldades de classe guaclg&nero constroi, nas
classes populares, uma vantagem para as mulheres em rela¢gimmaos, mesmo que a
gravidez e a constituicdo de familia ainda sejam um entraigin@rbuscou sobrepor-se as
diferencas de classe, raca e acredita que ser mulhejudt®i-a a caminhar pelo sistema
escolar. Embora consiga reconhecer as diferencas, parecdr pnaterdiscuti-las e né&o

coloca-las em questao.
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4 PARA FINS DE CONCLUSAO DA TESE E CONSTRUCAO DE OUTRAS
INTERROGACOES

De que valeria se debrucar sobre um problema de pesquisa ssoj#besse 0 que
iria encontrar ao final? Mergulhei na pesquisa sem saber adadehggar. Caminhos
incertos, duvidosos, desestabilizantes. Esse mergulho aconteceu frengeiaspiracao: o
desejo de conhecer e compreender as relacdes que se estalegireeas mulheres das
classes populares e a educacéo escolar.

Em busca dessa compreenséo, escolhi trabalhar com entrevistégasariscolha
potente. Através delas, ouvi experiéncias vividas pelas mulhegstalgeleci experiéncias
com elas no momento das entrevistas. Construimos-nos e construiratisasapartilhadas,
sentimentos, sentidos e significados nesses encontros.

Mas sO inspiracdo ndao me colocava na dinamica exigida pela pesgeisse
necessario o aprofundamento tedrico para desconhecer e ndo apenasnc@mpoeeo se
dava essa relagdo. Fez-se necessaria a problematizacdo cdasgies de pesquisa. A
inspiracdo foi tomada pela transpiragdo, pela obstinacdo dehestra que parecia tao
conhecido, de desnaturalizar o aceito como autoevida@atigrnar dificeis os gestos faceis
demais Tempos exigentes, desconfortaveis, necessarios, as vezes, angustiantes.

Apenas ouvir as narrativas e transcrever o que foi dito mosteavaésuo,
transmitiria apenas o ja sabido e narrado. Ater-me a compreerdigy era construir uma
verdade sobre a narrativa. Fez-se necessario buscar pelas esndgc@&mergéncia dos
discursos proferidos. Problematizar os modos de subjetivacéo e agreips vividas pelos
sujeitos envolvidos, que, numa contingéncia, construia-os de um modo e aétadeE,
dadas as formas de se constituir, estabeleciam um modo der enealizcacdo escolar que
dizia de suas condic¢des de classe e género e de outras experiéncias vividas.

Para construcdo da pesquisa empirica parti do desconhecimento ldanasqaal
trabalhava ha anos. Busquei por discursos e praticas que diziam dagotdaceque eram
atravessadas por questdes de classe e género. Escolhi apaméescda pesquisa que se
relacionavam direta e indiretamente com aquela escola. Nundéosgte mulheres e, mais a

pesquisadora, a tese foi construida a partir das experiéncia® theutiieres que no espaco



das entrevistas se narravam e problematizavam suas experigmeiga e suas relagbes com
a educacao escolar.

A escola, comadocusinicial da pesquisa se tornou pequena, especifica demais para
abarcar a complexidade de se constituir mulher nas classes pspHlaveredei-me pelos
bairros dessas mulheres, senti a experiéncia de pesquisadorarguéhanno espaco vivido
pelas participantes, porém com outro olhar. O olhar de quem realmentelia aquele
local. A perspectiva de quem ndo conhece, de quem busca conhecer/descaghele
espaco. Fui aos seus bairros, estranhei-os e devo ter sida estrpohaglas. Trouxe
impressoes talvez incertas, mas foi meu modo de percebé-tmapanéo busco a verdade na
pesquisa, trouxe as minhas impressdes sobre aqueles espacos,quertaadzatou de apenas
uma das versdes que se pode ter frente as experiéncias que se estabelssa travessia.

Através das narrativas construi histérias sobre as farddmparticipantes. Trouxe
as verdades construidas, percebendo-as como contingentes, incertagrdadsiras no
momento da entrevista. Narrativas construidas a partir das éxpas de quem narra o
ocorrido, com os olhos do momento presente, ressignificando um passaddméraisdo um
futuro.

Os conceitos, modos de subjetivacao/experiéncia em relacdo garieatelasse e
género possibilitaram-me a problematizacéo das condicdes atauane&xpostos 0s sujeitos
de pesquisa e de que modos eles se construiram nas suas contingémag@® que dizia
diretamente da educacao escolar, seja aproximando ou distanciado os sujeitetagéssa

As construgdes de pesquisa foram muitas, recorta-las consétein-garefa ardua.
O que fica e 0 que sai da pesquisa? Uma pesquisa é sempreottm &&o escolhas que a/o
pesquisadora/o opera para trabalhar a sua questédo, certa/o deexqperi@ncia vivida na
pesquisa é muito maior do que se apresenta na tese. Para essaguegtdes que nao
couberam nesse recorte permanece o desejo de construir artajos, escritos e discussoes
para que nao se tornem palavras mortas. Compromisso politico e@t quem se propos a
falar sobre experiéncias de vida e de escola.

Desses recortes que compuserem a tese, um que se fez faijjanpercepcao da
escolarizagdo como um imperativo na sociedade atual. Ao contrario dalggus podem
pensar, a educacao escolar € importante para os grupos farddisidasses populares. Dado
o corte geracional, foi possivel perceber que esse aspecto da edesegi@r como um
imperativo para as classes populares ainda é algo recente, nrde pata elas. Junto com

alguns autores, companheiros de jornada de pesquisa, pude percebejuguecorre sao
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modos de socializacdo diferentes que atuam, causando um estranhdenesscola em
relacdo as familias que atende, e dessas familias e@or@lascola. Nao ha um desinteresse
pela escola, muito pelo contrario, acredita-se na importanciacde.ea dificuldade esta na
relacdo que se estabelece entre os dois grupos que sao atravessadiagdes de poder e
gue, por isso, instituem verdades sobre os sujeitos, classificandorosiateressados ou
desinteressados pela educacéo escolar.

Nos caminhos da pesquisa as ferramentas a que recorri, a saues oe
subjetivacdo/experiéncia e de discursos e praticas que atuaonstaucdo dos sujeitos se
mostraram possantes para operar com as categorias de dadkseecgénero. Esses modos
mostraram-se importantes na constru¢ao de si das participEnfessquisa e disseram das
relacbes que estabeleceram com a educacao escolar. Apreserma@minho mais longo ou
mais curto, ter um caminho mais ou menos acidentado, alcando sucesssu@sso,
refletem construcdes de género e classe e constroem 0s sujeitosdegsas experiéncias.

As mulheres narraram que a educacdo escolar se mostravansportante para
meninos e meninasufna forma de ser alguém na vidglie ndo dizia do género das pessoas.
Disseram também que n&o percebiam tratamento diferenciad@agpananinas e meninos,
nem na escola, nem na familia. As narrativas mostraram uméilidésle das diferencgas.
Contudo, as falas indicavam que havia, sim, diferencas na forma commwaenneninas se
colocavam em relacdo a educacéo escolar. Nas narrativas, as menmnalgjurnas excecoes,
foram mostradas como mais afeitas a esse tipo de sodalizm@s meninos, com mais
dificuldade de transitarem por esse mesmo espaco. Alguns autanesas foram trazidos
para o corpo da tese para problematizar tal relacdo. Perselyeie os modos de se construir
como homens e mulheres nas classes populares se diferem de mottogdosnsm outras
classes. As formas de socializagcdo nesses grupos tendemraicomshinos e meninas de
forma diferenciada em relacdo as formas de socializa¢gid&x pela escola. Até a forma de
avalia-los no mundo escolar demonstram essas formas difererbgadasstrucdo de homens
e mulheres.

Além dessas formas escolares de construgdo de meninos e micooasyidente
nas narrativas que as vivéncias na classe exigem de homens eemolliteas posi¢coes de
sujeito que dificultavam uma relacdo mais prolongada com a ésagkw. As mulheres
mostravam interpelacdes que se relacionavam a maternidadastitucao de familia como
outras formas de se construir no mundo que nem sempre se mosinailéavel com a

educacédo escolar. O posicionamento da mulher também se mostrou uncadongara os
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processos de escolarizacdo, exigindo que se construisse como aquila quelever de

cuidar dos membros da familia, mesmo que isso venha a prejudicascali@izacdo. Em

relacdo aos homens, o papel de provedor da casa mostrou-se como umalpasigEtn que

interfere diretamente no distanciamento da educacdo escolar.tds censtrucbes de
masculinidade mais afeitas a violéncia e a resisténcia Gxidatte mostraram-se como
construcdes que dificultaram a escolarizacdo de homens das classes populares

A presenca do outro na aproximacédo das mulheres com a educaiao resstrou-
se nas narrativas. Além da mulher-mde como uma das incentivaalgresmotoras da
escolarizacdo dos filhos e filhas, a presenca de professorefesspras que trouxeram
experiéncias positivas foi lembrada pelas participantes.

Em meio a varios intervenientes que concorrem com a educacaarebeat como
da percepcédo da educacdo escolar como um imperativo na vida das pkssadasses
populares, pode-se falar que a relagdo das mulheres que se napardou para diversos
tipos de resisténcias em relacdo a essa educacao. Houve mglreresistiram ao sistema
escolar, ndo se adequando a ele. Houve as que buscaram se escolasize atraves de
processos mais acidentados, saindo e voltando ao sistema e asstjtemmeso afastamento,
buscando alternativas de se manter nesse sistema.

Uma questéo que ficou pouco elucidada na pesquisa, inclusive porqueiadtadiz
minha preocupacao inicial, tem a ver com a categoria da coeragas interferéncias no
processo de escolarizacdo. Mesmo que todas as participantes pudesseansideradas
negras, pouco disseram sobre essa posi¢cdo em relacdo a vida eaocedswalar. E quando a
questdo foi abordada, ela se mostrou paradoxal. Em uma situacdo, upartidgsantes
tentou invisibilizar a prépria cor e dizia-se acusada de racishas pemais colegas. Na
outra, a participante preferiu ndo recorrer as politicas de dat&niversidade, pensando-as
como uma forma de racismo. Dado os limites desta tese, que naséhpuigosto a trabalhar
essa questdo, e que, devido a preocupacdes objetivas como o tempo, ndo pdadera ne
aprofundar. Penso que investigacdes que destrinchem os significados/rdeacer suas
intersecdes para a educagao escolar seriam caminhos intergsaemfaturas pesquisas.

Neste momento em que termino de tecer minhas (in)conclusodes fieaisbo que
tenho que por um ponto final na tese. Momento dificil. Parece-me que aimda ficou a ser
pensado e problematizado. Muitos autores e autoras ainda tinham alaguatrivés desta
pesquisa. Mas o tempo se finda, e a crenca de que nem tudo da feleamlsesm uma Unica
tese se mostra certo. Submeto-me. Entrego-me as conting@éngiassibilidades que se
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mostram como certas nesse momento. No entanto, acredito, junto com F@EORR), que
tal ponto final é colocado apenas na escrita, uma vez que o dagse partir dele ndo pode
ser controlado.

Esta tese se fez experiéncia em mim e como bem anunciauko{@09), apds
inventada pela experiéncia uma determinada realidade passstia Exexistindo, pode ser
refutada, repensada, reescrita. Quando um/uma autor/a termina ojre livesse caso esta
tese, ele jA ndo mais a domina, se € que algum dia a dominga.r&la Ihe pertence mais.
Apdés inventada como experiéncia passa a existir e, com isso, patkvee sofrer
(re)interpretacdes e (re)conexdes tanto pelo/a proprio/a autor/a qu@nseus leitores. O

ponto final foi colocado e o convite para sua reinvenc¢ao, lancado!
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Apéndice A

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
J NUCLEO DE ESTUDOS E PESQUISA EM EDUCACAO E

DIVERSIDADE
DOUTORADOEM EDUCACAO

TERMO DE COMPROMISSO

Eu, Zaine Simas Mattos, doutoranda do Programa de Pés-Graduacéo egé&diaca
Universidade Federal de Juiz de Fora — PPGE/UFJF, declaro quanfatevantamento de
dados sobre ex-alunos e ex-alunas, junto a documentacdo da EscolpaMBum Pastor,
para estabelecer contato com 0s mesmos e, mediante consentimetgo¢dagomrealizar
entrevistas sobre sua vida escolar.

Estou ciente de que os dados obtidos serdo usados como elemento deeamalise

minha Tese de Doutorado, podendo ser utilizados também em futuros trabalhos académicos

Juiz de Fora, de de 2011.

Zaine Simas Mattos
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Apéndice B

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
J NUCLEO DE ESTUDOS E PESQUISA EM EDUCACAOQO E

DIVERSIDADE
DOUTORADOEM EDUCAGCAO

TERMO DE AUTORIZACAO

Eu, , diretora da Escola Municipal

Bom Pastor, autorizo a doutoranda Zaine Simas Mattos a realizi@vamamento de dados
sobre ex-alunos e ex-alunas da escola junto a documentacdo da mesma.

Estou ciente de que de posse das informacdes a doutoranda pretabdieces
contato com estes ex-alunos e ex-alunas e, a partir do consentdosmuesmos, realizar
entrevistas sobre sua vida escolar. Estou ciente ainda de queramgifes coletadas seréo
utilizadas como elemento de analise para a Tese de Doutoradadagbela estudante no
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Universidade Féelelalz de Fora —
PPGE/UFJF, podendo ser usadas, também, em futuros trabalhos académicos.

Juiz de Fora, de de 2011.
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Apéndice C

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
J NUCLEO DE ESTUDOS E PESQUISA EM EDUCACAO E

DIVERSIDADE
DOUTORADOEM EDUCACAO

TERMO DE COMPROMISSO

Eu, Zaine Simas Mattos, estudante do Programa de Pés-Gradua¢&tueacdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora — PPGE/UFJF, declaro queeirgmhvacdes e

anotag(")es de conversas com a

Estou consciente de que as informacgfes obtidas nessas conversasagmaacomo
elementos para a compreensdo de minha questao de pesquisa, podendo ser utilizagas, també
em futuros trabalhos académicos. Declaro que sera resguardadnimato da participante

de pesquisa por meio da utilizacdo de pseuddnimo.

Juiz de Fora, de de 2012.

Zaine Simas Mattos
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Apéndice D

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
J NUCLEO DE ESTUDOS E PESQUISA EM EDUCACAO E

DIVERSIDADE
DOUTORADOEM EDUCACAO

TERMO DE AUTORIZACAO

Eu, , autorizo a doutoranda Zaine

Simas Mattos, do Programa de Pés-Graduacéo em Educacdo da Uadesfsederal de Juiz
de Fora, a realizar a sua pesquisa por meio de gravacoes e andeacdaversas, na qual eu
atuarei na condicao de participante de pesquisa.

Estou consciente de que as informagdes obtidas nessas conversasagmaacomo
elementos de compreensdo de pesquisa da referida pos-graduanda@oassipodem ser
usadas, também, em futuros trabalhos académicos. Estou cienteauesgaardado meu

anonimato através do uso de pseud6nimo.

Juiz de Fora, de de 2012.

Assinatura da participante
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Apéndice E
UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA

) PROGRAMA DE POS-GRADUAQ@O EM EDUCACAO
NUCLEO DE ESTUDOS E PESQUISA EM EDUCACAO E DIVERSIDADE
J DOUTORADOEM EDUCAQAO

TERMO DE AUTORIZACAO

Eu, , presidente das Obras Sociais do

Bom Pastor, autorizo a doutoranda Zaine Simas Mattos a realizi@vamamento de dados
sobre a constituicdo da referida Obra junto & documentacdo da mesma.

Estou ciente de que as informacdes coletadas serdo utilizadas etemento de
andlise para a Tese de Doutorado, realizada pela estudante no Program@ el Paisio em
Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora — PPGE/UFJF, podendgadas

também em futuros trabalhos académicos.

Juiz de Fora, de de 2012.
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Apéndice F

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
NUCLEO DE ESTUDOS E PESQUISA EM EDUCACAOQO E

DIVERSIDADE
DOUTORADOEM EDUCAGCAO

TERMO DE COMPROMISSO

Eu, Zaine Simas Mattos, doutoranda do Programa de Pds-Graduacao egé&diaca
Universidade Federal de Juiz de Fora — PPGE/UFJF, declaro quanfalevantamento de
dados, mediante autorizagédo prévia, junto a documentacédo das Obaés @p&8om Pastor,
no sentido de compreender a sua constituicao e discursividades a ela imbricadas.

Estou ciente de que os dados obtidos serdo usados como elemento deeamalise

minha Tese de Doutorado, podendo ser utilizados também em futuros trabalhos académicos

Juiz de Fora, de de 2012.

Zaine Simas Mattos
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Apéndice G

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezada,

A pesquisa que estou realizando tem como objetivo entrevistar ex-alunasotia Es
Municipal Bom Pastor para construir informacdes, a partir de suas mememxperiéncias,
buscando pelos significados que atribuem a educacdo escolarizada. Buscando um corte
geracional, entrevistarei também as maes dessas ex-alunas.

A pesquisa se justifica pela escassez de trabalhos sobre os significalloikl @d
pelas mulheres dos meios populares em relacdo a educacgéo escolarizada.

Cada participante da pesquisa sera entrevistada individualmente, resguardando-se o
direito de responder ou ndo as perguntas elaboradas pela entrevistadora. As corgeiisas
gravadas, podendo ser utilizadas para fins de pesquisa. Fica registrado que ao final da
entrevista, a entrevistada podera optar por resguardar seu anonimato ou por sécaenti
como sujeito participante da pesquisa.

Pelo presente termo de consentimento, declaro que fui informaftandeclara e detalhada,
livre de qualquer forma de constrangimento ou coercdo, dos objetivos, ifieajiust e dos
procedimentos a que serei submetida. Fui igualmente informada:

1. Da garantia de receber respostas a qualquer pergunta ou gselaiee@ qualquer duvida
sobre os procedimentos e outros assuntos relacionados com a pesquisa.

2. Da liberdade de retirar meu consentimento a qualquer momentoae dieigarticipar das
entrevistas, sem que isso me traga nenhum tipo de prejuizo.

3. Da seguranca de que nao serei identificada, a menos que, ao Bnéledésta, me sinta a
vontade para permitir tal identificagéo.

4. Que, caso opte pelo anonimato, terei resguardada a minha idggtifjpar meio de um
pseuddnimo escolhido por mim. Assim, as informacgdes e o0s resultadopelsgiisa estardo
protegidos por sigilo ético, ndo sendo mencionado o nome da particgranteenhuma
apresentacao oral ou trabalhos escritos que venham a ser publicados.

5. Da auséncia de custos pessoais.

Juiz de Fora, de 2013.

Assinatura da participante da pesquisa

Assinatura da responsavel pela pesquisa

A pesquisadora responsavel por este projeto daujgesq a doutoranda Zaine Simas Mattos (fone: F&BY;
3234-2450), orientada pelo Professor Anderson R¢&h02-3665).
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Apéndice H

ROTEIRO DE ENTREVISTAS - ex-alunas

Dados de identificacdo das participantes da pesquisa:

Nome:

Idade:

Onde e com quem mora:

Quantos filhos/as?

Profissao/trabalho:

Estuda?

Em quais escolas ja estudou?

Grau de escolarizagcao/Anos de estudos:

Repeténcias?

Tempo fora da escola:

Lembrancas de escola 1 (relagdes entre modos de subjetivacdo/fandgkabla)

* Quantos anos vocé estudou na Escola Municipal Bom Pastor? Em que época?

* O que vocé se lembra daquele tempo?

* Vocé gostava da escola? Vocé gostava do espaco escolar?ibadeafhDe que vocé
gostava? Do que vocé ndo gostava?

» Gostava de estudar? Por que vocé estudava?

* Quais eram as suas expectativas em relagdo a escola/esca@rizaca

* Vocé pensava em estudar até quando?

* O que sua familia pensava da escola naquela época?

» Como era vista a escolarizacdo de homens e mulheres em slig?f&uais eram as
expectativas de escolarizacdo dos homens e das mulheres em sua familia?

e Os caminhos que vocé trilhou em seu processo de escolarizacdoofRensados
nos tempos de escola? Esses caminhos que vocé trilhou eram os egpeleadaa

familia? O que interferiu nesse processo?
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Lembrancas de escola 2 (modos de subjetivacéo escolarizados)

» Como era o comportamento e atitudes dos meninos e das meninas na escola?

« Como era o tratamento dispensado pelas professoras em relacderdugssne as
meninas?

« Como vocé percebia as expectativas de meninos e meninas emo rélaca
escolarizacdo? Havia alguma diferenciagcdo entre 0 que voc&@mass meninas

esperavam da escola e o que 0s meninos esperavam dela?

Narrando o hoje

e Por que colocou seu/sua filho/a na EMBP?

» Como percebe a escolarizagdo hoje?

* O que vocé pensa sobre a escolarizacao de seu/sua filha?

* 0O que mudou em relacédo a escola de seu tempo e a que seu/sua filho/a estuda hoje?

* Quais sao suas expectativas em relacdo ao processo de escolarizacaaalélsa®d/s
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Apéndice |

ROTEIRO DE ENTREVISTAS — Maes das ex-alunas

Dados de identificacdo das participantes da pesquisa:

Nome:

Idade:

Onde e com quem mora:

Quantos filhos/as? Até quando cada um/uma estudou? Profissdbdrdbalada um/ uma?
Repeténcias?

Profissao/trabalho da entrevistada:

Grau de escolarizacao/Anos de estudos da entrevistada:

Repeténcias?

Em quais escolas ja estudou?

Tempo fora da escola:

Lembrancas de escola (relacdes entre modos de subjetivacao/familiedds)

e Como era a escola de seu tempo?

» Como vocé se relacionava com a escola?

* Vocé gostava da escola? De que vocé gostava? Do que vocé nao gostava?

« Gostava de estudar? Por que vocé estudava?

* Quais eram as suas expectativas em relacdo a escolvieacdlo? Para que
estudava?

* Vocé pensava em estudar até quando?

* O que sua familia pensava da escola naquela época? Todos estudavams(ra
meninas?)

» Como era vista a escolarizacdo de homens e mulheres em slig?f&uais eram as
expectativas de escolarizacdo dos homens e das mulheres em sua familia?

* Os caminhos que vocé trilhou em seu processo de escolarizacdoo®Eensados
nos tempos de escola? Esses caminhos que vocé trilhou eram os egpeleadaa

familia? O que interferiu nesse processo?
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Lembrancas de escola: Escola Municipal Bom Pastor e a eduéagescolarizada dos

filhos e filhas.

* Quantos filhos e filhas estudaram na Escola Municipal Bom Pastor?
« Porque escolheu colocar seus filhos e/ou filhas nessa escola?

« O que pensa sobre essa escola? Quais 0s pontos negativos e positiwosE quie
nessa escola?

* Como era a sua relacdo com essa escola?

* Como era arelagéo de seus filhos e filhas com essa escola?

* Que expectativas vocé em relacdo a escolarizacado de $mssdifilhas? Planejava
um percurso de escolarizacao de filhos e filhas?

* Os caminhos percorridos em relacdo a escola por seus filhba dorresponderam
ao que vocé esperava para eles?

» Havia alguma diferenciagdo em relacdo a educacao de filhitisas, no que diz
respeito a expectativas de escolarizacdo? (uns tinham que estisl@aue os outros,
no que diz respeito a tempo de escolarizacao?)

* O que mudou em relagéo a escola de seu tempo e a que seu/sua filho/a estuda hoje?

Género e classe

* O que é ser mulher para vocé? O gque € ser homem para vocé?
* O que é ser mulher pobre e o que é ser mulher rica?

* Como vocé percebe a escolarizagdo de mulheres pobres e mulheas® €uais as
dificuldades e facilidades?

* Que relacdes se estabelecem entre homens e escola e meallem@da. Quais as
facilidades e dificuldades para cada um/uma?

190






