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RESUMO

PINTO, M. C. Ocupacdes de escolas como acontecimento: uma democracia por vir. 2024.
256 f. Tese (Doutorado em Educagao) — Faculdade de Educagao, Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2024.

Neste trabalho, discorremos, a partir da Teoria do Discurso de Ernesto Laclau e da Des-
construcao de Jacques Derrida, sobre as ocupagdes de escolas no ano de 2016. Em um primeiro
momento, discutimos o entendimento das ocupagdes como acontecimento ou programa. Nesse
movimento de tentar trazer as ocupagdes para o nosso texto, para o nosso contar, deparamo-nos
com a im-possibilidade de dizer o acontecimento ocupacao tal qual ele se deu. Entretanto, em
um movimento paradoxal, entendemos a necessidade de contar esse acontecimento, mantendo-
0 vivo. Ao pensarmos a escola, temos que ela ¢ significada como um /ugar de negociagdes
constantes. E, a partir do quase-conceito derridiano différance, trazemos o CIEP 225 Mario
Quintana, escola da Zona Oeste do Rio de Janeiro que foi ocupada por alunos por um periodo
de 53 dias. Ao pensar a educagdo escolar, refletimos sobre os espectros que obsediam essa
educagdo. Pensamos, entdo, no espectro da colonialidade, como uma repeti¢do de uma cosmo-
visdo salvacionista e um discurso de verdade proprios da Modernidade. Em um contraponto ao
espectro da colonialidade, trazemos o espectro do quilombo, enquanto uma confrontagao das
hegemonias que constituem a educagdo, em um movimento de desconstru¢do da colonialidade.
Um movimento que, além de tensionar aparentes consensos, ¢ a0 mesmo tempo violento e fes-
tivo. E na luta politica das ocupagdes que as subjetividades das ocupantes ¢ dos ocupantes se
constituem. Sendo assim, em um entendimento de que as subjetividades ndo sdo fixas, estdo
sempre em um movimento de vir a ser que nunca se fecha, entendemos essas subjetividades
como subjetividades da falta. E por essa perspectiva que trazemos as alunas e os alunos do CIEP
225 e, mais especificamente, as alunas e os alunos da ocupagdo. Ao trazer as ocupantes € 0s
ocupantes, trazemos também, para pensar as relacdes que se efetivaram no dia a dia das ocupa-
¢oes, a no¢do de hospitalidade que nos possibilitou refletir sobre a abertura que €, em algum
sentido, fechamento - acolhimento, agenciamento, articulagdo; e, em outro sentido, fechamento
em relagdo ao outro que chega e com quem ndo se permite interagir e adentrar o espaco da
escola. Em uma reflexao sobre o momento do pos-ocupacao, nosso texto discorre sobre os mol-
des e os objetivos ao se propor reestruturar, de forma aligeirada, os grémios estudantis, a partir
de uma perspectiva de protagonismo juvenil, no sentido de empreendedorismo de si. Depois
desse caminho trilhado, queremos afirmar que, em muitos sentidos, os rumos que a educagao
tomou no Brasil se constitui, com a BNCC e a Reforma do Ensino Médio, como uma oposi¢ao
as demandas das ocupagdes. Propomo-nos, por fim, a pensar os espectros da ocupacdo no CIEP
225, a partir da nocao de democracia por vir, em um entendimento de democracia enquanto
aquilo que estara sempre na categoria de algo a ser buscado, que nunca se presentificard em sua
plenitude. Mas que nos impde uma responsabilidade, um investimento radical.

Palavras-chave: Ocupagdo; Desconstrucao; Teoria do Discurso; Acontecimento.



RESUME

PINTO, M. C. L’occupation de leur batiment scolaire comme une événement: une démo-
cratie a venir. 2024. 250 f. Tese (Doutorado em Educagao) — Faculdade de Educagao, Univer-
sidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2024.

Dans cette thése, a partir de la théorie du discours, d'Ernesto Laclau, et de la théorie de

la déconstruction, de Jacques Derrida, nous discutons d’un événement social mis en place par
des étudiants d'un lycée dans la banlieue de Rio de Janeiro, en 2016 : 1'occupation de leur bati-
ment scolaire. Dans un premier temps, nous discutons de la compréhension de cette occupation
en tant qu'événement ou programme. Ensuite, nous sommes confrontés a 1’im-possibilité de
raconter cet événement tel qu’il s’est produit. Cependant, dans un mouvement paradoxal, on
comprend le besoin de le raconter afin de le faire vivre dans notre mémoire. Etant donné que
I’école est un lieu de négociations constantes et, sur la base du quasi-concept derridien de diffeé-
rance, nous analysons le Centre Intégré d'Education Publique (CIEP) 225 Mario Quintana, un
lycée de la région ouest de Rio de Janeiro, occupé par des lycéens pendant 53 jours. Lorsque
I’on pense a I’éducation scolaire, on réfléchit aux spectres qui la hantent, au spectre de la colo-
nialité, comme une répétition d’une vision salvatrice du monde et comme un discours de vérité
typique de la modernité. En contrepoint au spectre de la colonialité, nous apportons le spectre
de quilombo (un concept symbolisant un espace de refuge), comme confrontation des hégémo-
nies qui constituent 1’éducation, dans un mouvement de déconstruction de la colonialité ; un
mouvement qui, en plus de tendre 1’apparent consensus, est a la fois violent et festif. La subjec-
tivité des occupants se constitue a travers la lutte politique, pendant cette manifestation. Par
conséquent, en comprenant que les subjectivités ne sont pas figées, elles sont toujours dans un
mouvement de devenir qui ne finit jamais, nous les comprenons comme des subjectivités de
manque. Dans cette perspective, nous observons les lycéens du CIEP 225 et, plus particuliére-
ment, les étudiants participant a I'occupation. Nous réfléchissons sur les relations qui se nouent
dans les activités quotidiennes des occupations, la notion d'hospitalité qui nous a permis de
réfléchir sur 'ouverture qui est, dans un sens, cléture - accueil, agence, articulation - et, dans
un autre sens, fermeture par rapport aux autres lycéens avec lesquels ils ne sont pas autorisés a
interagir et qui sont interdits d’entrer dans l'espace scolaire. Pendant ce moment post-occupa-
tion, notre texte discute des modeles et des objectifs en proposant de restructurer, de manicre
¢lémentaire, les “grémios estudantis” (dont la structure ressemble a celle des maisons de
lycéens), dans une perspective de protagonisme des jeunes, dans le sens de l'entrepreneur de
soi-méme (terme utilisé¢ dans la Base Nationale Commune Curriculaire - BNCC - de fagon dé-
pourvue d’esprit critique).
Apres ce long chemin, nous constatons que la direction prise par 1'éducation au Brésil se cons-
titue, avec le BNCC et la réforme de l'enseignement secondaire, a bien des égards, comme une
non-réponse aux exigences des occupations. Finalement, nous proposons de réfléchir aux spec-
tres de 1'occupation dans le CIEP 225, a partir de la notion de démocratie a venir, dans une
compréhension de la démocratie en tant qu’un but qui ne se présentera jamais dans sa plénitude
et, par conséquent, ceci nous impose un investissement radical a son accomplissement
éphémere.

Mots-clés : Occupation des lieux; Déconstruction; Théorie du discours; Evénement.
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PRIMEIRAS PALAVRAS: uma quase-confissiao

Somente amanheci com a certeza de que revirar aquelas
caixas e revisitar papéis era inadiavel. [...]. Restos e ras-
tros de outros tempos, nem sempre formando uma ideia de
pertencimento, pedagos do que um dia eu fui. Ou tentei
ser.

Alice Lopes, 2022, p. 32

Trago essas primeiras palavras em um tom diferente do tom do texto da tese. Embora
ndo acredite em lugares fixos, de uma certa forma, falo com vocés de um lugar, o lugar de
professora da Rede Estadual do Rio de Janeiro que, em 2016, vivenciou a ocupagdo da escola
em que ja trabalhava por tantos anos. Nesse movimento de refletir sobre as ocupagdes, quero
dizer — em um tom quase-confessional — que iniciei a escrita do meu projeto de doutorado e
também o meu doutorado com uma ideia segura sobre o que eu sabia, ou melhor, achava saber
sobre as ocupacdes. E nesse sentido que preciso insistir em uma pretensiosa analogia entre essa
minha experiéncia de escrita e a escrita de Euclides da Cunha, em “Os Sertdes”.

Euclides da Cunha ¢ um autor que tem sido revisitado por muitos estudiosos da literatura
e de outras areas, muitos deles pos-estruturais; um autor do qual eu os convido também a uma
releitura. O desejo de ensaiar essa analogia, com esse autor, se da por razdes que vao muito
além de fazer uma alusdo ao fato de que essa tese também se apresenta - por incapacidade de
escrever sem estruturar - em trés partes, tal como “Os Sertdes” (A Terra— O Homem — A Luta),
mas agora em outra ordem que explicamos no trabalho (A Luta — Os Ocupantes — A Escola).

Penso em um Euclides da Cunha que, nas palavras de Ricardo de Oliveria (2002, p.
513), foi “um verdadeiro defensor dos mais elevados ideais cientificos e soldado da civiliza-
¢d0”, que, paradoxalmente, também trazia “nas profundezas da sua alma o sonho do sertdao-
refugio”. Alguém que performava, ao mesmo tempo, “o intelectual militante, o cientista, o po-
litico € 0 homem do sertdao” (OLIVEIRA, 2002, p. 513). O jornalista enviado a Belo Monte era
s0 mais um jornalista republicano que abragava o imaginario de prosperidade, cultura e pro-
gresso que adviriam do novo regime. Um Euclides dividido entre “a crenga na civilizagdo e no
progresso” e a cren¢a romantica em um sertdo mitico, “imagem de um paraiso terreal” (p. 514).

O Euclides entusiasta do progresso ¢ o mesmo Euclides que, aos dezoitos anos, bradava contra
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a violéncia que o progresso impingia a natureza'. A designacio para cobrir o episddio de Ca-
nudos desloca violentamente o imaginario de sertdo que Euclides acalentava. O Euclides do
Cientificismo, mas que também era um romantico que descrevia a natureza bucolica e paradi-
siaca dos sertdes, foi confrontado nessa missao por uma terra arida, cuja principal caracteristica
que ele parece descrever na primeira parte do seu livro ¢ a escassez. “O confronto com a reali-
dade dilacerou internamente o escritor” (OLIVEIRA, 2002, p. 526).

O autor de “Os Sertdes”, 0 mesmo que se referiu ao acampamento de Antonio Conse-
lheiro e seus seguidores, em algumas de suas correspondéncias, como um arraial maldito (CU-
NHA, 1997) e engrandecia o heroismo do exército brasileiro que combatia a selvageria no ser-
td0; 0 mesmo que, “nos artigos feitos para os jornais, omitiu a crueldade vivenciada em Canudos
e as decepcdes com o sistema politico” (BRIZON; CARDOSO, 2020, p. 2), parece querer se
redimir ao escrever a sua obra de maior destaque, o romance “Os Sertdoes”. Guardando as devi-
das proporg¢des, eu, como professora de uma escola ocupada, também simplificava o movi-
mento entre os que queriam um bem para a escola e os que queriam o mal da educagao. Estudar,
ler, pensar a politica como um movimento constante de negociacdes, pensar a desconstru¢ao
como um movimento de deslocamento de binarismos hierarquizados e fixos me permitiu tam-
bém, por meio desse trabalho, me redimir das minhas certezas que, embora eu ndo soubesse,
eram frageis certezas que se transformaram em duvidas. Mais do que duvidas, eu me deparei
com aporias que ndo me foram paralisantes, mas que me impulsionaram em um caminho de
reflexdo sem fim, em que cada afirmacdo do senso comum foi perdendo for¢as para uma rede
de sentidos que se disseminam, cuja fixidez seria resultado de hegemonias sempre passiveis de
serem descentradas.

O livro de Euclides da Cunha ‘¢, acima de tudo, profundo exame de consciéncia nao sé
individual, mas possivelmente coletiva” (OLIVEIRA, 2002, 517/518), ¢ s6 mais uma etapa da
metamorfose por que passou o escritor que, “mesmo utilizando da ciéncia positivista e buscando
a objetividade, o autor ultrapassa o saber cientifico, negando-se a seguir a risca o que este pres-
crevia” (BRIZON; CARDOSO, 2020, p. 2). Talvez por isso, juntamente com Lima Barreto e
outros, faca parte da galeria dos malditos e loucos da literatura brasileira.

Esse texto de tese também ¢ o meu movimento de reconhecimento de que pouco sei e

de que sigo me assombrando frente a esse e outros acontecimentos da politica. A Marinazia de

! Um dos primeiros textos de Euclides da Cunha, publicado no jornal O Democrata, em 1889, intitulado “Em
Viagem”.
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2016 ndo ¢ a Marinazia dos anos que se seguiram as ocupagdes, nao ¢ a Marinazia de hoje e
ndo serd a de amanha. Nossas apreensdes, nossas experiéncias e sensagcdes nos multiplicam,
multiplicam nosso olhar. Aquilo que vi, hoje vejo diferente, sinto de outra maneira, guardo de
outra maneira. Peco licenca a Rafael Haddock-Lobo (2011, p. 23) pra dizer que “€ na escrita
destes textos que espero me encontrar”.

Confesso aqui minha trajetdria marcada por inimeras contradi¢des e profundos dilemas.
Confesso as vezes que, tal qual Euclides da Cunha nos seus ultimos anos, olhei para a politica,
mormente a politica educacional nos anos que se seguiram as ocupagdes, com profundo desa-
lento. Eu também, tal qual esse autor, “ia vendo o tempo passar e as coisas gradativamente
piorarem mais e mais. O sonho acabara e ele [e eu] estava mergulhado num enorme pesadelo”
que culminou para ele nos primeiros momentos do século XX e para mim em 2018.

Esse processo de doutoramento, as leituras, as reflexdes me trouxeram de volta para sala
de aula. De repente, eu parei de achar que podia ou que devia controlar os efeitos da minha
aula. De repente, eu me senti mais comprometida, mesmo — e talvez por isso — aceitando que
a educacdo ¢ acontecimento. E hoje, tal qual Euclides da Cunha escreveu ao seu amigo Reinaldo
Porchat, “ndo dou para a vida sedentdria [...] ja vivo a idealizar uma vida mais movimentada,
numa comissdo qualquer arriscada” (CUNHA, 1997). Quero viver! E esse viver inclui tudo.
Inclui projetos de trabalho de cunho social, académico e de outros tipos também, mas inclui a
vida em todas as areas que se apresentarem para mim. Vou esperar o corpo parar, nao serei eu
a decidir para-lo.

Apesar de eu também em algum momento ter depositado todas as minhas esperangas no
calculo e acreditar que tudo dependia de mim, da minha rigidez, do meu engajamento; apesar
de, aos 23 anos, ja nas salas de aula do CIEP 225 Mario Quintana, eu acreditar em uma educagao
teleologica, salvacionista, hierarquizante e me empenhar muito para, a partir da literatura e da
gramatica, trazer os alunos para o lado de c4 de uma cultura que daria para eles um futuro
melhor; eu quero ainda ter tempo de pensar diferente, de fazer diferente. Eu quero ainda seguir
aprendendo cada vez mais a respeitar o outro como o outro € ndo como alguém que deva se
encaixar a algum molde que ndo se explica a ndo ser pela desigualdade social que hierarquiza
pessoas, linguagens e culturas.

Como na “narrativa complexa em que o narrador ndao € uno, mas multiplo [...] narrativa
euclidiana [...] [que] encena uma metamorfose da terra, do homem e da luta, ndo simplesmente
do ponto de vista da ciéncia, mas, sobretudo, da experiéncia artistica e multiperspectivada do
sertdo [...] o narrador euclidiano ndo ¢ estatico, mas mutante ou personativo” (SILVA, 2009, p.

55); a nossa vontade, nesse texto de tese, que, provavelmente, tenha ficado sé no ambito do
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sonho, do desejo, seria ndo desespantar o espanto que marca 0s acontecimentos € que marcou
o acontecimento das ocupagdes no Estado do Rio de Janeiro. Embora saibamos que esse ¢ um
risco iminente, quase intrinseco, aos trabalhos académicos, tentamos fugir de domesticar o
acontecimento. No entanto, aceitamos que “assim que alguém se esfor¢a em dizer uma coisa
com clareza, se dd conta de que essa coisa s0 ¢ clara, porque foi simplificada” (LOPES, 2019a,
p. 3). Apesar de aceitarmos 0 movimento de tese como um movimento de simplificagdo, que-
remos seguir também aqui nos assombrando com os assombramentos que nos cercam a todo
instante. Assombramentos que, se ndo podemos explicar, delimitar, definir, muitas vezes, aban-
donamos a uma pretensa nao existéncia.

Lembro-me de Gongalves Dias em seu épico poema “I-Juca Pirama”, quando o eu-lirico
nos diz “meninos eu vi”, no afa de dar a sua narrativa poética um tom de verdade, de testemu-
nho. No entanto, sabemos com Derrida (2010) que o visivel se da a partir do invisivel e que nao
ha verdades fixas para serem vistas e testemunhadas, o que ha sdo espectros. Nao podemos
visualizar, mesmo quando enxergamos, mesmo quando estamos presentes, contemporaneidade
que Derrida também desloca.

Pois bem, eu estava 14 no meio desse furacdo. Mas esse presenciar ¢ sempre revestido
de incertezas e ruinas. Ruinas que ndo nos propomos a reconstruir, ja que a ruina ¢ a singulari-
dade da ndo inteireza que ¢ o que sempre temos. Sendo assim, esse ver € sempre a partir de um
ponto de vista (point de vu) que ¢, simultaneamente, perspectiva e enceguecimento. Nao € por-
que presenciamos que, mesmo no instante do evento, temos mais do que memoria do evento.
S6 o que temos sempre ¢ memoria. Nossas vivéncias sdo memdorias. Vemos e guardamos aquilo
que nossos afetos nos permitem ver (“‘o real sempre nos escapa”). Lembrando, com Dirce Solis,
que memorias ndo sao lembrancgas que se diluem com o tempo.

Nesse movimento de manter a distdncia a distancia, temos uma escola — o CIEP 225
Mario Quintana — que assim como a caatinga, aliada dos sertanejos no combate, como nos traz
Euclides da Cunha em sua obra — “ha uma verdadeira alianca do sertanejo e da natureza nesse
combate que ndo ¢ apenas do homem, mas também do mundo” (SILVA, 2009, p. 56) -, a escola
ndo ¢ tdo somente o espaco da luta. Esse espaco ocupado pelos corpos dos alunos, em muitos
sentidos e momentos, protagonizou a luta. Sendo assim e também por isso, esse texto de tese
ndo é em meu nome. E uma tentativa, desde jé fracassada, de trazer o dizer de uma escola, o
dizer de todas as escolas ocupadas e nao ocupadas. Tal qual performou o autor de “Os Sertdes”,
ndo trazendo um narrador que fala “em nome proprio, pois assume a voz coletiva da comuni-
dade de Canudos condenada ao martirio historico” (SILVA, 2009, p. 57); eu também, embora

aceite a im-possibilidade de falar pelo outro, quis trazer vozes diversas nesse texto, quis tentar
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ndo me prender apenas a mim. Nesse intento, a escuta ativa, apesar de ser sempre um por Vir,
como nos diz Marcelo Moraes, foi uma busca que me acompanhou durante esse processo de
escrita.

Euclides da Cunha, com seu texto de multiplas perspectivas, “ndo se fixa em nenhuma
delas, ndo se apresentando, portanto, dogmaticamente com respeito a terra ¢ ao homem”
(SILVA, 2009, p. 57). Uma leitura que desconsidere esse movimento talvez seja responsavel
“pela série de equivocos que a recepgao critica euclidiana, ao encarcerar o narrador em apenas
uma das perspectivas narrativas, vem produzindo” (SILVA, 2009, p. 57). O drama dessa obra
ndo se prende apenas a Canudos, mas aos abundantes preconceitos e hierarquizagdes presente
na nossa sociedade. Da mesma forma, as Ocupagdes das escolas nao diziam respeito e nao
dizem respeito apenas a um bando de alunos e suas demandas, suas insatisfagdes. As ocupacdes
refletem uma ndo permanéncia das coisas. As ocupagdes refletem que, por mais plenas e imu-
taveis as realidades queiram se mostrar, essa plenitude ¢ sempre fraturada e, por isso, passivel
de ser deslocada pelo monstro da imprevisibilidade, pelos acontecimentos.

Tal como os personagens reais/ficticios de Euclides da Cunha “sdo marcados pela de-
sordem, pela ndo objetividade, pela ousadia e se posicionam de forma contraria aos ideais de
civilizacdo, racionalidade e evolugdo presentes na época em que viveram” (BRIZON; CAR-
DOSO, 2020, p. 11), as ocupantes e os ocupantes, em muitos sentidos, também podem ser tra-
duzidos como esses que tumultuam, que tiram o sossego, que questionam e confrontam o in-
questionavel sempre foi assim. Ambos com um qué de rebeldia e ingenuidade que os faziam
fortes e perseverantes. Ambos dramatizavam “uma critica ao autoritarismo e a repressao”
(IDEM, p. 13) que eles entendiam fazer parte da realidade que ndo queriam mais para si.

Enfim, sdo gente que ¢ tida como louca! Gente que precisa ser contida, reprimida. No
caso de Belo Monte, gente que precisa ser morta ou encarcerada. No caso dos alunos da ocupa-
¢do, gente para quem precisamos aumentar o som do canto da sereia do individualismo e dos
lisonjeiros estimulos a um futuro que s6 depende de seus proprios esfor¢cos, em um movimento
de busca do apagamento do outro e do coletivo. Dito de outra forma, gente que precisa também
ser condenada a impossibilidade do progresso de si e a busca de suas vontades pessoais satis-
feitas, acima de tudo e todos, em uma engrenagem que visa torna-los apenas pecas que permi-

tem que a mesma continue funcionando e gerando a energia que mantém o sistema.
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INTRODUCAO

Todo comego ¢ sempre um recomeco. E ndao havendo
ponto de partida determinado, correto, verdadeiro,
pode-se comecar de onde se quiser.

HADDOCK-LOBO, 2011, p. 28

Essa pesquisa recebe o titulo Ocupagoes de escolas como acontecimento: uma demo-
cracia por vir. Sabemos que o titulo performa uma promessa e queremos desde o inicio afirmar
um movimento de desconstru¢do no sentido de que, por mais que prossigamos na busca im-
possivel de fazer valer o nosso titulo, na busca im-possivel de cumprir a promessa, queremos
estar preparados para a vinda do outro (DERRIDA, 1987), do outro que vai ler esse titulo e esse
texto e também o meu outro que vai ler o que eu mesma escrevi. Falar, escrever, escutar —
lembrando que a escuta nunca ¢ passiva (MORAES, 2021c) — ¢ sempre o exercicio de suple-
mentar, de sempre dizer outra coisa, porque os sentidos se disseminam (DERRIDA, 1973).

A promessa dessa pesquisa &, a partir do movimento de ocupagdes de escola no Rio de
Janeiro, no ano de 2016, afirmar a dindmica da escola como uma dindmica de constantes nego-
ciacdes de sentidos, em que as praticas hegemonicas sdo continuamente pressionadas por outras
possibilidades que sdo excluidas e confrontam, de forma mais ou menos intensa, o que estd
posto como natural e inquestionavel. Esse confronto € caracteristico do movimento democra-
tico, em que a democracia se constitui como uma democracia por vir, porque, mesmo que 0s
valores de liberdade, igualdade, célculo de maioria pareca uma norma na grande parte da poli-
tica internacional, ela “permanece de parte a parte uma obscura questdo de por vir (DERRIDA
2009b, p. 159). Dessa forma, a democracia € sempre movimento, sempre busca, nunca presen-
tificagdo, nunca alcance, nunca finalizacdo. E, nesse movimento de uma democracia por vir,
queremos reconhecer, com Derrida (2003a, p. 117), que “dizer, tematizar, formalizar ndo sao
gestos neutros ou apoliticos, vindos depois em desaprumo. Tais gestos sdo tomadas de partido
num processo”’, que pode ser um processo de engajamento por uma democracia por Vvir.

No periodo em que as escolas foram ocupadas e essas ocupacdes foram decretadas ju-
dicialmente legais, acompanhadas e protegidas pela Defensoria Publica do Estado, os alunos
assumem a responsabilidade de gerir toda a estrutura de uma escola desde o fisico até o admi-
nistrativo, passando pela seguranca, a limpeza e a alimentagcdo. Qualquer pessoa que, antes

desse processo, ocupava um lugar de autoridade tem a sua autoridade esvaziada logo ao chegar
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a escola, tendo que mostrar um documento de identidade para ter o direito de acessar aquele
espago.

Além disso, as praticas que antes ocupavam o centro da rotina da escola, nos dias de
ocupagao, foram descentralizadas, no que podemos identificar, pedagogicamente, como um pri-
meiro movimento desconstrutor (DERRIDA, 2001b). Dizemos “pedagogicamente”, porque os
dois movimentos que “compdem” a desconstrucao - inversdo de hierarquias seguido de desie-
rarquizagao -, nao se dao dentro de uma linearidade temporal, um apos o outro. Essa visao ¢
apenas pedagdgica para facilitar a compreensao do deslocamento de hierarquias, efeito da des-
constru¢do. Nesse movimento, abriu-se espago no centro para as praticas antes entendidas por
muitos na escola como alternativas, tais como rodas de conversa, apresentagdes culturais, ati-
vidades em espacos externos a sala de aula, entre outras. Seguindo nessa linha, o segundo mo-
vimento da desconstrucdo ¢ performado, em algumas escolas, ao fim da ocupagdo. As aulas, tal
como aconteciam na escola, convivem agora com outras configuragdes de aulas, numa relagao
de ndo hierarquia entre umas praticas e outras.

Propomo-nos, de inicio, a discutir, nesse trabalho, se, no sentido derridiano da palavra,
pode-se afirmar que as Ocupacdes foram um acontecimento. Propomo-nos também a discutir
se as ocupagdes propiciaram um por vir e, ainda pensando com Derrida, um por vir que € trazido
pela repeticdo que, além de ser representagdo, traz consigo algo novo (MORAES, 2020a). Em
Derrida, o acontecimento ¢ algo imprevisivel, algo que ndo se pode controlar (DERRIDA,
2018a). Seria, entdo, “um talvez que se afina com a impossibilidade; cuja forga, a for¢a do que
acontece, comporta para o agente, no momento da decisdo, certa passividade diante da decisdao
do outro que chega” (SOLIS; ROSARIO, 2019, p. 204). Considerando essa defini¢do de acon-
tecimento, educacao também ¢ acontecimento, porque esta relacionada aquilo que desestrutura
o estabelecido, porque ndo pode ser calculada. A educagdo traz a marca da imprevisibilidade,
“sem a qual, [...], ndo ha educagdo digna desse nome” (SILVA: MACEDO, 2018, p. 176).

Considerando que “toda tarefa comeca com a aparicdo do espectro, que disjunta o
tempo” (HADDOCK-LOBO, 2011, p. 66), considerando também que as ocupagdes espectram
a rotina do Estado do Rio de Janeiro, mais especificamente a rotina das escolas, ¢ que nos
propomos a escrever esse texto, em que o CIEP 225 Mario Quintana ¢ a escola a partir da qual
pensamos, mais diretamente, as ocupacdes. Discorremos, entdo, na primeira parte desse traba-
lho, sobre o acontecimento ou o programa das ocupagdes, a partir de uma reflexdo derridiana
sobre a im-possibilidade de se dizer um acontecimento. Trazemos um questionamento sobre a
relevancia da memoria na constru¢ao de uma narrativa. Pensamos, com Derrida, acerca da ine-

xisténcia de um real a ser apreendido pela narrativa; o que implica o entendimento de que a
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realidade ¢ sempre discursiva e, quando buscamos interpretar um acontecimento, criamos sen-
tidos unicos e ndo trazemos sentidos prontos a serem transportados pela narrativa. Essa parte
do trabalho caminha para uma teorizagao a respeito da enunciagao, sobre quais os sentidos dos
documentos historicos, dos testemunhos em forma de entrevistas, dos registros diversos ao se
narrar um acontecimento no sentido estrito e no sentido derridiano desse significante. Nesse
ponto, destacamos o carater performativo da narrativa em um entendimento da enunciagdo
como um fazer do acontecimento.

Seguimos, nesse capitulo, pensando a ocupagao sob o foco da Teoria do Discurso de
Ernesto Laclau. A partir dessa teoria, afirmamos que o movimento de Ocupacao foi um exem-
plo de luta antagonistica em que, em contraposi¢do a um “eles”, estabelece-se um “nods”
(LACLAU, 2011). Esse “eles” e esse “nos” se constituem pelo processo de equivaléncias e
trazem nessa constituicdo uma heterogeneidade que, apesar de ndo ter sido apagada, ¢ proviso-
riamente representada como homogénea, frente ao que Laclau denomina exterior constitutivo.
Na perspectiva das ocupantes e dos ocupantes, o “eles” correspondia ao sistema educacional
efetivado na escola e as politicas educacionais do governo estadual. Juntamos as nocdes trazidas
por Laclau na Teoria do Discurso, a nogdo de um noix, pensado por Marcelo Moraes (2021c;
2020b) em seus textos Becos, ruas, esquinas e marquises € A rua é noix, como um nds que
possui um sotaque, uma marca social e geografica. Isso porque “ndo podemos retirar o corpo
das relagdes que o constituem — e essas relagdes sao sempre especificas, tanto econdomica quanto
historicamente” (BUTLER, 2018, p. 164).

Da Teoria do Discurso de Ernesto Laclau, trazemos também para essa pesquisa as no-
¢oes de formacdes discursivas. Laclau sustenta que essas formagoes sao o ponto de partida para
todos os sentidos presentes na sociedade. Todos os sentidos se constituem de forma aberta den-
tro da discursividade. Para essa teoria, ndo existe a separagdo entre pensamento e a¢ao, simbolo
e realidade. Dessa forma, as a¢des sdo tidas como construgoes discursivas.

Outras nogdes da Teoria do Discurso sdo importantes nesse trabalho que vai buscar in-
vestigar as formacgdes discursivas no movimento das ocupagdes. Sao elas: demanda, articula-
¢do, significantes flutuantes, significante vazio, antagonismo e hegemonia, com as quais ope-
ramos.

A nossa proposta, ao relacionar o movimento das ocupag¢des com as politicas de curri-
culo, € trazer para essa pesquisa a ideia de constantes negociagdes como marca do espago da
escola e dos espagos relacionados as questdes referentes a escola. Para tal, além das noc¢des da
Teoria do Discurso de Laclau, trazemos as noc¢des derridianas de heranga e repeticdo. Junto a

essas nogoes, recorremos também, ao final do capitulo I, as no¢des de Direito e Justica, em uma
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reflexdo a partir de Derrida. Finalizamos esse capitulo, fazendo uma analogia entre o fim da
Historia trabalhado por Derrida (1994), em Espectro de Marx, e o fim da escola, vaticinado por
muitas vozes em uma reacao desesperada diante do terror da ocupagao.

Em seguida falamos da escola, o CIEP 225 Mario Quintana. E a partir da experiéncia
das Ocupagdes vivenciadas por nos, nessa escola, que tratamos desse movimento. Nao intenta-
mos afirmar essa experiéncia no CIEP 225 como um paradigma das ocupagdes, mas sim como
um caso contextual, com suas proprias contingéncias. Pensamos, no capitulo dois, a escola
como um entre-lugar, um lugar de fronteira, cuja im-possibilidade de definicao se da a partir
do quase-conceito derridiano différance, destacando-se aqui a ideia de escola como lugar para-
doxal de consenso-conflituoso. Escrevemos sobre o CIEP ndo de forma isolada, mas a partir de
uma contextualizagdo radical, discorrendo sobre os sentidos dessa escola na articulagdo geo-
gréfica-historica-social de que faz parte; em um movimento de constituir e ser constituida pelos
elementos dessa articulagdo. Seguimos com o capitulo trés, em que trazemos o espectro da
colonialidade e uma reflex@o sobre a desconstrugdo da colonialidade, conectando essa descons-
trucao ao espectro do quilombo. Essa conexao se da no sentido de que os movimentos sociais
de resisténcia ao que estd hegemonicamente instituido, como entendemos que aconteceu nas
ocupagoes de escolas, trazem rastros da luta historica dos quilombos.

Em uma tentativa de entender a necessidade de padronizag¢do advogada por muitos do-
cumentos normativos da educacao no pais - normatividade que, por mais que se hegemonize
em um periodo curto ou longo de tempo, nunca € plena -, podemos pensar que esses documentos
foram produzidos — e sdo lidos — em uma heranca da colonialidade que se percebe na crenga no
Real e no teleoldgico. Um espectro da colonialidade nas defini¢des de verdades que se propdem
a alcangar os povos barbaros, trazendo-os para a luz. Uma heranga da necessidade de estabele-
cer uma hierarquizag@o entre as pessoas € suas epistemologias, como se essa hierarquizagao
fosse natural e inevitavel, e ndo resultado de relacdes contingentes de poder. Sendo assim, uma
colonialidade que possui um padrao de ser humano e de cultura considerado superior as demais
culturas. Quando se empreendem documentos que delimitam caminhos, que descrevem proce-
dimentos, que definem resultados a serem alcangados; reafirma-se, a todo momento, que existe
um padrdo, que existe uma verdade e que todos devem se submeter a ela. Esse ¢ o objetivo da
norma, que se perpetua ja que € considerada positiva por muitos. Essa € a heranca que se repete,
que nos vem como um retornante, como algo que nos € familiar e que se impde a nossa historia
como um fantasma que se recusa a ir embora (MORAES, 2020a).

A crenga em um cidaddo de formagdo integral pertencente a uma sociedade mais civili-

zada, mais justa, mais evoluida reedita a heranca da colonialidade. Um entendimento
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semelhante ao que dividia a humanidade em paises do Norte e paises do Sul, em que os paises
do Norte seriam os paises do espirito, dos homens integros e mais civilizados; enquanto os
paises do Sul seriam formados por uma cultura selvagem, primitiva, que necessitava ser ilumi-
nada pelos valores do Norte. Uma heranca que nos faz acreditar que a educacao formal sozinha
tem o poder de resgatar pessoas, tem o poder de aprimorar as relagdes na sociedade. Os efeitos
dessa normatizacao sdo o de continuar dividindo o mundo em civilizados ¢ nao-civilizados,
continuar acreditando que alguém precisa ser resgatado. Continuar colocando na conta de de-
terminados saberes formais uma desejavel “evolug¢dao” do ser humano. "Essa alegagao revelaria
varios outros discursos em torno de um imaginario social de referéncia de superioridade/inferi-
oridade, baseado em uma maior capacidade produtiva daqueles que supostamente det€ém maio-
res quantidades de um saber escolarizados” (MOREIRA; OLIVEIRA, 2019, p. 8). Segundo
Glenn Savage (2022, p. 12),

Hierarquizar nagdes dessa maneira permite novas formas de marco global, aumenta o
fascinio em torno da formulag@o de politicas baseadas em evidéncias e da abordagem
sobre “o que funciona”, e possibilita novas redes transnacionais de politicas 8 medida
que os formuladores de politicas buscam emprestar e aprender com as nagdes “mais
em cima” da escala.

Ao trazermos essa perspectiva de heranga para o nosso olhar sobre as politicas educaci-
onais, nos propomos a assumir uma atitude de tentar pensar o que, nos documentos que legislam
sobre a educacdo no pais, coloca-se no lugar de verdade e o que, nesses mesmos documentos,
passou por um processo de apagamento, nos termos de Derrida (DERRIDA; ROUDINESCO,
2004). Somos herdeiros de uma heranga que nao escolhemos e, mesmo quando decidimos que
herangas desejamos preservar, nos a traimos pela impossibilidade de trazé-la tal como é/foi.
Somos também herdeiros ativos quando observamos além do que ¢ visivel, reconhecendo que
somos assombrados por espectros.

A heranca se da pela logica da repeticao; diz respeito ao que retorna; aponta para a
chegada do estranho que ¢ familiar. Nas palavras de Marcelo Moraes (2020a, p. 29/30),

A repeticdo promete, enquanto uma herancga, algo que vem na forga do retorno. Esse
retornante vem enquanto espectro, enquanto assombragdo. Pois, um espectro ¢ sempre
aquele que, resistindo as oposi¢des metafisicas, opera pela logica da espectralidade,
que, ndo ¢ inteligivel, nem sensivel, nem invisivel, mas que opera pela linguagem,
pelos discursos, pelas praticas, pelas técnicas, pelo virtual; espectros que se movimen-
tam pelas praticas do Estado-policial-colonial, da religido, da economia, do capital,

pela filosofia e pela nao-filosofia, efetuando-se pela teoria ou pela prdxis, pela epis-
teme ou pela politica.
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Ou seja, se a heranga, enquanto repeticao, opera pela légica do discurso, pela logica da lingua-
gem, podemos dizer, com Derrida ((DERRIDA; RUDINESCO, 2004), que o herdeiro ¢ aquele
que interpreta, aquele que traduz o discurso; o herdeiro “discerne de maneira critica, ele dife-
rencia” (p.17), ndo € possivel “confundir a escolha de uma herangca com uma incorporagao
cega” (p.25).

Nao podemos empreender nenhuma analise de algo que nos é contemporaneo, desco-
nhecendo que ali esta o passado. Roudinesco (DERRIDA; ROUDINESCO, 2004) nos diz que
“existe a0 mesmo tempo mais de um tempo no tempo do mundo”. E ainda, em Hamlet, “o
tempo esta fora dos eixos” (DERRIDA, 1994). Esse tempo fora dos eixos, esse tempo disjunto,
esse presente que traz em si o passado e o futuro ¢ o tempo de todas as coisas; € o tempo
indecidivel com que temos que lidar na nossa relagdo com as coisas, com o outro € com o outro
que estd em nOs mesmos.

Considerando que Derrida ¢ um filésofo cujos estudos, em muitos sentidos, apontam
para uma postura critica em relagao aos processos de colonizagdo e neocolonizagao, esse traba-
lho também tem como proposta destacar as possibilidades de compreender o espago da escola
como um espago que muitas vezes ¢ espectrado por culturas que a todo tempo sao obliteradas.
Propomo-nos, entdo, a empreender um estudo que opere, como ja afirmamos, dentro de uma
proposta de desconstrucao da colonialidade, no sentido de permitir vir o espectro da ancestra-
lidade na escola ocupada; um espectro africano, afrodiaspdrico e quilombista (BORGES-RO-
SARIO; MORAES; HADDOCK-LOBO, 2020).

Quando nos referimos a uma proposta de desconstru¢ao da colonialidade, estamos que-
rendo pensar, a0 mesmo tempo, desconstrucao e neocolonialismo. Seguir essa linha de pesquisa
no ambiente das escolas € buscar perceber quais os tragos da colonialidade espectram a escola
e, a partir desse reconhecimento, entender o movimento de Ocupagdes como um questiona-
mento de praticas institucionais que ainda hoje reverberam uma hierarquia que se constitui a
partir da tentativa de apagamento do outro, do diferente e do diferir. Nesse sentido, se conside-
rarmos com Glenn Savage (2022, p. 13) que “o poder estd em toda parte (...) [e] que o potencial
de resisténcia estd sempre presente, a resisténcia, portanto, ndo ¢ algo que responde ao poder
“de fora”, mas estd sempre embutida e tecida nas relagdes de poder”, as ocupagdes sao/foram
um movimento de resisténcia de dentro da escola.

Dessa forma, buscamos pensar as Ocupacdes de escolas no ano de 2016 como descons-
trutora dessa colonialidade, ja que refor¢ou um ja existente confronto frente ao modus operandi
caracteristico do “eu falo”, “vocg, aluno, obedece sem questionar”. Este ¢ um modus operandi

que inclui, diante da possibilidade de uma sublevagao, atitudes tais como “eu te presenteio com
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lanches, passeios”. Essas a¢des, nesse momento de insatisfacdes diversas, soaram demagogicas,
porque pareciam visar conter qualquer possibilidade de insurreicdo. Entendemos que atitudes
de aproximagdes afetivas e bom relacionamento entre todos nas escolas sao sempre positivas,
porque promovem um ambiente de bem-estar. No entanto, essas agdes, quando nao rotineiras,
parecem performar uma estratégia analoga as atitudes de colonizadores no encontro com habi-
tantes do espaco que objetivavam transformar em seus espacos, em suas colonias, de forma
autoritaria, etnocéntrica e violenta.

Quando conjuramos o espectro do quilombo, nao estamos falando do quilombo lugar,
necessariamente. Assim como trouxemos a colonialidade, enquanto um espirito, uma forma de
pensar, uma abstracdo, uma heranga, queremos também trazer esse espirito do quilombo. O
espirito que grita uma inconformidade, que tenta trazer para a estrutura outros centros — todos
eles instaveis, todos eles precarios — que documentos normativos insistem em marginalizar.
Esse grito se da na rotina da ocupacdo, nas atividades das comissdes, nas reunides com a de-
fensoria e, queremos destacar, nas brincadeiras, nas musicas e nos momentos festivos vividos
por esses jovens no espaco da escola. Diz respeito ao quilombo pensado a partir das noc¢des de
resisténcia e hospitalidade. Uma hospitalidade que, apesar de tantos momentos de tensdo e até
de desentendimentos e ajustes, da-se na relagdo com o outro, uma relacao que envolve o diferir
e que produz a diferenca. Esse outro, ao chegar, participa do movimento sendo aceito como
parte dele; o que ¢ simbolizado pelo comer junto, sentar a mesa, preparar o alimento; além de
cantar e festejar juntos.

A resisténcia, por sua vez, pode ser natural, inevitavel; dada a impossibilidade de se ter
uma leitura inica de documentos e orientagdes, que também sao constituidos pela diferenca e
pelo diferir. Além disso, a resisténcia pode ser um “sim” para a heranca que desejamos preser-
var, de que nos queremos valer quando percebemos que existe uma exclusao de sentidos e de
sujeitos no momento que se define como tem que ser a escola, de que maneira o professor deve
exercer sua func¢do, que tipo de aluno € desejavel formar.

Uma exclusao relacionada a reedi¢do, nos documentos oficiais da educacao do pais, do
“eu imponho minhas verdades porque vocé precisa delas para evoluir”. Trata-se da reedi¢do do
“eu trago o sucesso da civilizagdo capaz de acabar com o seu atraso”. Essa ¢ a heranga da
colonialidade reeditada nos documentos oficiais da educacao. Mas essa heranca ¢ uma entre
tantas que ¢ trazida a nos, pessoas do século XXI, sob a forma de espectros que nos rondam e
com 0s quais precisamos conviver, ja que “nds, muitas vezes preocupados excessivamente com
0 corporeo, ignoramos o que nos assombra” (DUARTE; SANCHES; FERNANDES, 2019, p.

148). Nesse sentido, o espectro do quilombo vem sobre nds como uma heranga que nao



24

escolhemos, mas a que respondemos “sim” todas as vezes que questionamos a aceitagdo de uma
unica maneira de se realizar alguma coisa e de ser alguém, ou seja, todas as vezes que questio-
namos o que esta colocado de forma hegemodnica como tentativa de decidir no lugar do outro e
assim o identificar.

Enfim, quando trazemos o quilombo como modelo da desconstru¢do da colonialidade
no contexto escolar, estamos evocando uma resisténcia a crenga de que existe um perfil de aluno
desejavel, encaixado em um padrao definido como tnico padrao a ser considerado. Uma resis-
téncia ao silenciar de vozes que precisam ser ouvidas, porque fazem parte do processo do devir-
escola. Falamos do devir porque ndo acreditamos em uma escola pronta e sim em uma escola
que se constroi a cada dia, que nunca € plena, que sempre tem em seu chiao negociagdes € ajustes
que fazem parte de seu dia a dia.

No capitulo quatro, abrindo a ultima parte desse trabalho, em que traremos os ocupantes,
discorreremos, sobre as subjetividades dos ocupantes, entendendo subjetividade como cons-
tante movimento de identificacdo, relacionado a uma falta constitutiva. Trazemos, entdo, sem
o objetivo de generalizar, algumas informacgdes sobre o corpo discente da escola e também
sobre a constituicdo do grupo de alunas e alunos que ocupou a escola. Em seguida, trazemos
uma reflexao sobre os diversos tipos de ocupacdes que tém efeito no espaco da cidade e até que
ponto podemos entender essas ocupacdes como sendo um exemplo de protagonismo juvenil.
Terminamos com uma reflexdo sobre o que significou o movimento de reestruturagao do gré-
mio no primeiro momento do pds-ocupagao.

No capitulo cinco, Gltimo capitulo de nossa pesquisa, discorremos sobre a ocupacgao
como o proprio espectro que permanece nos corredores da memoria dessa escola, trazendo a
ideia de uma educagdo que nunca estd inteira, que € sempre por vir. Pensamos sobre os rastros
e os efeitos desse movimento no curriculo da escola, entendendo aqui curriculo como vivéncias
e também como um campo de constantes negociacdes que fazem desse curriculo um devir-
curriculo. Refletimos também, nesse capitulo, sobre os documentos oficiais da educacao no
pais que podem se configurar como um movimento contrario as demandas das ocupacdes.
Sendo os principais deles e relacionados um com a outro a Reforma do Ensino Médio e a Base
Nacional Comum Curricular. Destacamos que as herancas da colonialidade podem ser percebi-
das nos pressupostos desses documentos. Apesar da proposta de fixidez nos documentos ofici-
ais, o que temos no pais sdo negociagdes que continuam € que vao continuar sempre, porque
nem as identidades e nem os contextos sdo fixos. Tudo se constroi e se reconstrdi constante-

mente a partir da dindmica da iterabilidade.
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E preciso destacar que nossa proposta nio nasce do desrespeito as teorias educacionais
tradicionais e também modernas. A nossa vontade aqui ¢ empreender um caminho de descons-
trucao, nao de destrui¢do, porque trata-se de arguir esses modelos, entender seus discursos e
estabelecer uma relagao de convivéncia desierarquizada com esses discursos, em que ninguém
¢ detentor da verdade, ninguém tem as respostas; mas todos podem abragar a responsabilidade
desse construir diario do fazer escola. E nessa linha da desconstru¢io que escrevemos esse
texto. Um texto que constitui sim, além de uma pesquisa, uma tomada de posi¢ao “em relagao
a estruturas politico-institucionais que constituem e regulam nossa pratica, nossas competéncias
e nossos desempenhos” (DERRIDA, 1999, p. 108/109). Nao podemos negar nosso posiciona-
mento em nome de uma neutralidade que sabemos ilusoria desde 0 momento que optamos por
um tema sobre o qual nos debrucar. Essa decisdo ja constitui uma escolha, movida por razdes,
mas também por afetos. Nas palavras de Antonio Villar (2022, p. 6), “los relatos por la comu-

nidad que queremos siempre estan atravessados por batallas afectivas y sensibles”.
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A LUTA

A politica ¢ essencialmente uma praxis.

Quanto mais uma situagdo de excecao ou de decisao
[...] € rara ou improvavel, mais decisiva, intensa e revela-
dora ela €, e finalmente mais politizante.

DERRIDA, 2003a, p. 122 ¢ 138

1 - RUINAS DA OCUPACAO

Queremos iniciar essa parte sobre o0 movimento das ocupagdes com essas palavras de

Derrida (DERRIDA; ROUDINESCO, 2004, p. 12),

Ora, ¢é preciso (e este é preciso esta inscrito diretamente na heranga recebida), é pre-
ciso fazer de tudo para se apropriar de um passado que sabemos no fundo permanecer
inapropriavel. [...] Nao apenas aceitar essa heranga, mas guarda-la de outra maneira e
manté-la viva. Nao escolhé-la [...], mas escolher preserva-la viva. (grifo do autor)

Diante dessa citacdo e do que tentaremos pensar nesse capitulo, sabemos que nao podemos nos
apropriar do passado, embora talvez seja necessario que nos apropriemos dele, ndo tal qual ele
se deu, porque ¢ impossivel, mas de outra maneira, mantendo-o vivo. Entendemos que ha algo
de positivo no que se perde; entendemos ainda que o relato mais justo € o que mantém a dis-
tancia a distancia e aceita que o que se tem ¢ apenas a marca (DERRIDA, 1973). Aquilo que ¢
invisivel ndo se torna visivel a partir de relatos ou estudos. As fontes, mesmo que existam, nao
nos possibilitam tornar um passado totalmente conhecido. Em uma perspectiva derridiana, no
que diz respeito ao visivel e ao invisivel, o que temos sdo deslocamentos e ndo contrarios. Sendo
assim, o invisivel pode chegar a visibilidade, a partir do invisivel. “A percep¢ao pertence desde
a origem a recordagao” (DERRIDA, 2010, p. 56)

Nesse sentido, nossa proposta € falar sobre o evento Ocupacao, entendendo esse passado
“ndo como uma fase estatica e fetichizada a ser literalmente reproduzida, mas como conjuntos
fragmentados de memorias e experiéncias narradas” (HALL, 1998, p. 109). E ainda (idem,

2006, p. 25),
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Nio é uma origem fixa a qual possa haver um Regresso absoluto. E claro que também
ndo é uma mera fantasmagoria. E alguma coisa — e ndo um mero truque de imagina-
¢do. Tem as suas histérias — e as historias t€ém os seus efeitos reais, materiais e sim-
bolicos. O passado continua a falar conosco, mas ja ndo nos interpela como um “pas-
sado” factual, simples [...] A relagdo ¢ sempre construida por intermédio da memoria,
da fantasia, da narrativa e do mito.

E ainda com Derrida (2004b, p. 87), “o tempo, o desenvolvimento temporal, ndo ¢ o predicado
essencial do conceito de histéria: o tempo nao basta para fazer uma historia.”.

Queremos, entdo, como uma responsabilidade politica, preservar esse passado vivo com
uma acao paradoxal de se apropriar do inapropriavel. Trata-se de uma responsabilidade politica
porque, como nos disse Luis Moreno Ocampo?, “Guerras sdo travadas primeiro no campo de
batalha e depois na memoria”.

Destacamos que essa im-possibilidade de apropriacdo — que também ¢é necessaria - se
da porque “nao ha, € certo, evento que nao seja precedido e seguido pelo seu proprio talvez, e
que ndo seja tdo unico, singular, insubstituivel quanto a decisdo a qual frequentemente se o
associa, nomeadamente em politica” (DERRIDA, 2003a, p. 79). Esse falvez tem o potencial de
impedir qualquer possibilidade de nos referirmos a um determinado tempo sem que seja “duvi-
dando da sua presencga, aqui agora, e da sua singularidade indivisivel” (idem, p. 86). “O talvez
¢ também uma forma de conectar o acontecimento simultaneamente a experiéncia do possivel
e do impossivel” (LOPES, 2018, p. 111). Trata-se de aceitar que as verdades “sdao multiplas,
multicoloridas, contraditérias. Entdo, ndo ha uma verdade em si, mas para além disso, mesmo
de mim para mim, a verdade € plural” (DERRIDA, 2013, p. 75). E ainda, nas palavras de Alain
Badiou (1994, p. 179),

Um evento ¢ ligado a noglo de indecidivel Tomem o enunciado:
Este evento pertence a situagdo. Se os senhores pudessem, com as regras do saber
estabelecido, decidir que tal enunciado ¢ verdadeiro ou falso, o evento ndo seria um
evento. Seria calculavel a partir da situagdo. Nenhuma regra permite decidir que o
evento ¢ um evento. Nada permite dizer: aqui comeg¢a uma verdade. Vai precisar fazer
uma aposta. Por isso é que uma verdade comega por um axioma de verdade. Comega
por uma decis@o. A decisdo de dizer que o evento se deu. (grifo do autor)

Sendo assim, entendemos que, nas memorias, temos mais invisibilidade do que visibi-
lidade. As memorias que trazemos da ocupacdo, no CIEP 225 Mario Quintana, se ddo a revelia

do sol. Em sintonia com Marcelo Moraes (2020a, p. 36), entendemos que “... a metafora da luz,

2 Entrevista no Programa Roda Vida do dia 27/02/2023. Luis Moreno Ocampo, advogado argentino que atuou
como o primeiro Procurador-Chefe da Corte Penal Internacional, também chamada de Tribunal Penal Internacio-
nal (TPI). Sua principal atividade foi acompanhar relatos de crimes contra a humanidade.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Advogado
https://pt.wikipedia.org/wiki/Argentino
https://pt.wikipedia.org/wiki/Procurador
https://pt.wikipedia.org/wiki/Corte_Penal_Internacional
https://pt.wikipedia.org/wiki/Tribunal_Penal_Internacional
https://pt.wikipedia.org/wiki/Tribunal_Penal_Internacional
https://pt.wikipedia.org/wiki/Crimes_contra_a_humanidade
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da resolugdo da luz, do brilho, do ouro, do sol, sempre comandou a filosofia, acreditando estar
iluminando alguma coisa. [...] Porém, esses autores ndo desconfiaram que a luz também
ofusca.” E nesse sentido que aceitamos a beleza do que ndo se apreende, a forga da desconti-
nuidade e da distancia entre nds e o outro, o outro da ocupagio. E nesse sentido que queremos
fugir o tempo todo da ideia de verdade, embora saibamos que a armadilha do querer esclarecer,
tornar claro nos espreita em todo esse texto.

Além disso, considerando que “a sociedade, a vida social, [...] nosso lugar como pes-
soas, dentro das dindmicas sociais e historicas, estdo sempre marcados pela assimetria e pela
incompletude, pela falta” (BURITY, 2022, p. 33), destacamos que as negociagdes politicas sao
uma constante em nosso dia a dia. Considerando também, com Ball (2016, p. 105), que “as
politicas ndo sao encenadas em isolamento”, “diferentes tipos de politica interpolam diferentes
tipos de sujeitos da politica” e ainda que “as politicas sdo transformadas em praticas por meio
de um complexo de técnicas, de procedimentos e de artefatos — ou “relagdes de forga™”, desta-
camos que os eventos das ocupagdes de escolas se deram em varios estados, no final de 2015
até 2017. Centenas de escolas foram ocupadas por estudantes que, a principio, alegavam nao se
conformarem com os rumos que a educa¢do vinha tomando no governo Temer. Especifica-
mente, no Estado do Rio de Janeiro, havia um inconformismo em relagio aos gastos do Estado
e do Municipio com megaeventos, tais como a Copa do Mundo em 2014 e as Olimpiadas em

2016 (PINHEIRO, 2017, p. 265). Nas palavras de Didgenes Pinheiro (2017, p. 280),

As ocupagdes cariocas surpreenderam pela rapidez com que se espalharam e pela qua-
lidade dos debates travados no processo de experimentagdo de um formato organiza-
tivo novo para o proprio movimento juvenil. E representaram, também, uma primeira
reagdo as investidas de grupos neofascistas que buscam um maior controle sobre a
Educacdo, como o Escola sem Partido (ESP) e o Movimento Brasil Livre (MBL).
(grifos do autor)

Apesar de a midia ter mostrado preponderantemente esse movimento nos Estados do
Rio de Janeiro e Sdo Paulo, ele se fez presente também em outras regides do pais’. O movimento
foi uma agdo coletiva que tinha um eixo nacional de lutas que poderia ser identificado pela
articulag@o entre os estudantes, pela existéncia de uma pauta com varios pontos em comum,
pelo uso de uma mesma simbologia em seus nomes, feitos com a hashtag #Ocupa junto ao

nome da escola - identificagdo do movimento amplamente utilizada nas redes sociais -, pela

3 No inicio de 2016, Goids teve ocupagdes em cerca de 28 escolas. No Ceara, chegam a ser contabilizadas 69. Mais
de 15 ocupagdes de escola, além de instituigdes como secretarias e diretorias regionais de ensino e prédios admi-
nistrativos de Sao Paulo. No Rio de Janeiro foram cerca de 80, no Rio Grande do Sul 150 e no Mato Grosso mais
de 20 colégios estaduais ocupados. (BARRETO, 2018)
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troca de praticas e pela autoidentificagdo enquanto parte de um mesmo movimento. A comuni-
cacdo entre estudantes de diversas escolas ocupadas foi possivel devido as redes sociais. A
ciberatividade foi caracteristica do movimento das ocupagdes ndo apenas para a comunicagao
entre os estudantes, como também para a comunicagdo com autoridades envolvidas na questao.
Essa atividade na internet também resultou em inimeros videos de divulgacao do movimento
nas diversas redes sociais. De forma semelhante as manifestagdes de junho de 2013 no nosso
pais, o movimento de ocupagdes, por meio das redes sociais, tentava primar pela descentraliza-
¢do (BASTOS: MARINHO, 2017, p. 14). Como muitas vozes podiam igualmente se posicionar
em relacao a condugdo dos rumos do movimento, essa interagao virtual contribuiu para que se
estabelecesse uma ideia de que se tratava de um movimento sem direcao exercida por uma
lideranga fixa.

O movimento das ocupagdes no Estado do Rio de Janeiro foi considerado por alguns
estudiosos como parte de uma segunda onda de ocupagdes de escolas no Brasil que ja ocorriam
desde 2015 (TOMAZ, 2020). A primeira ocupacdo de escola nesse Estado se deu em 21 de
margo de 2016. Desde essa primeira escola ocupada, podemos pensar esse movimento como
uma reacao a varias situagdes que ocorriam na Educa¢do do Estado relacionadas, entre outros
fatores, ao fato de que “as verbas destinadas a Educagao no Estado do Rio cairam de 10,7 bi-
lhdes até 7,8 bilhdes de 2015 a 2016”4, Outro ingrediente que podemos considerar, somado ao
corte de verbas, diz respeito ao descrédito do governo em fun¢do de inumeras dentncias de
fraude e de m4 administragdo®. Além de pautas relacionadas a questdes do Ambito do Estado,
essa segunda onda foi caracterizada por “pautas nacionais, como o protesto contra a PEC 241/16
(conhecida com a PEC do teto de gastos), o protesto contra a Reforma do Ensino Médio (Me-
dida Proviséria® 746/2016 e o Protesto contra a PL 867/2-15, conhecida como Escola sem Par-
tido” (ROCHA, 2020,62).

Em relacdo a capacidade de reagir a um cendrio indesejado, temos que, segundo Butler
(2018, p. 165/166), “toda capacidade de reacdo ao que acontece ¢ uma fun¢do e um efeito de
vulnerabilidade — de estar aberto a uma historia, registrando uma impressao ou tendo algo im-

presso no entendimento”. Nesse sentido, “uma Okupacio’ torna-se uma batalha diaria, uma

4 https:/brasil.elpais.com/brasil/2016/04/29/politica/1461955632_442061.html

3 https://www.mpf.mp.br/grandes-casos/lava-jato/entenda-o-caso/rio-de-janeiro/acoes/processo-penal-operacao-
mascate/denuncia/arquivo

® Medida Provisdria: norma que se equipara a Lei sancionada pelo Presidente da Republica. Esse mecanismo
pode ser efetivado quando se tratar de circunstancias relevantes e urgentes. Apds a promulgagdo, a Medida Pro-
visoria deve ser votada até 45 dias na Camara dos Deputados e no Senado Federal para ser convertida em Lei
Ordinaria.

7 “A grafia da Okupacdo com “k” aponta a assombra¢do de um simulacro-fantasma. O “k” nio pode ser pensado
como um simples erro de copia (...) ao contrario, trata-se de um simulacro que parece zombar das selegdes feitas



https://brasil.elpais.com/brasil/2016/04/29/politica/1461955632_442061.html
https://www.mpf.mp.br/grandes-casos/lava-jato/entenda-o-caso/rio-de-janeiro/acoes/processo-penal-operacao-mascate/denuncia/arquivo
https://www.mpf.mp.br/grandes-casos/lava-jato/entenda-o-caso/rio-de-janeiro/acoes/processo-penal-operacao-mascate/denuncia/arquivo
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constante recordagdo da necessidade de resistir’” (DUARTE; SANCHES; FERNANDES, 2019,
p. 136), frente as circunstancias que se apresentam. Dessa forma, as Ocupagdes de escolas po-
dem ser entendidas, em relagdo a praticas politicas ndo cotidianas, “a constitui¢do de novos
espagos de atuagao politica, em que o sentido de cooperacao ¢ amplamente reforcado em duas
esferas: “fisica”, o local de vivéncia dos estudantes e de suas familias, e “simbolica”, a disputa
pelo discurso legitimador da agdo dos jovens” (ROCHA, 2020, p. 63).

Essa reagao se espalhou principalmente pelos bairros mais centrais. Nas periferias, pou-
cas escolas viveram esse processo. Apesar disso, percebiamos, em todas as escolas, incluindo-
se as mais distantes, que elas ndo estavam alheias ao movimento; notdvamos também, por outro
lado, caracteristicas especificas do movimento em cada escola ocupada. Na escola em que nds
trabalhdvamos, a ocupacao se deu quando, em 05/04, as 18h, os alunos do grémio informaram
a direcdo que ndo sairiam das dependéncias da escola a partir daquele dia, configurando assim
a ocupacao. A dire¢do ja vivia, nos ultimos dias, uma apreensao em relacdo a essa possibilidade.
J& tinha chamado os alunos do grémio para conversar e fazer acordos. Mas, em uma assembleia,
na praca em frente a rua da escola, os alunos presentes decidiram ocupar. Configurou-se assim
o movimento de ocupacao nessa escola que, diferente do mote “mais qualidade na educagao”
presente no movimento como um todo, trouxe muito forte, como demanda principal, em que
todas as outras demandas se incluiam, o que eles chamavam de “mais democracia na escola”.
Essas demandas, por sua vez, ndo podem ser confundidas com direitos. Direitos dizem respeito
a algo que ¢ definido pelo outro. Laclau trata demandas como reivindica¢des ndo atendidas.

Afirmamos, com Alice Lopes (2019a, p. 9 e 10), que

O valor de uma demanda ndo é imanente, esta sempre referido a uma luta politica
contextual especifica, contingente, tornando qualquer projeto comum e qualquer co-
letivo uma articulagdo discursiva provisoria sem qualquer plenitude ou garantia [...].
Demandas s@o também da ordem do desejo, objetos que ndo conhecemos e ainda as-
sim almejamos, ou que sequer sabemos definir que desejamos.

As demandas podem ter duas configuragdes. Dizem respeito a um pedido ou solicitagao,
um requerimento realizado diretamente dos canais institucionais (LOPES; MENDONCA,
2015). O atendimento ou ndo destas demandas ocorre no plano administrativo. Em ndo tendo
sido alcancada a satisfacdo desse pedido, essas demandas se tornam reivindicagdes. Em outra

nomenclatura, podemos dizer que existem as demandas democraticas que, quando nao

pelas “boas imagens”. (...) desde esse “k” ja supeitariamos da existéncia de algum espago para se tentar rastrear
fantasmas e refletir sobre o projeto arquitetonico (...) Aqui a forca do “k” pareceu realmente nos conduzir ao
fantasma, onde contagiada pela transgressao e desconstrugao, proprios desse tipo de ocupagdo, zombou da “boa
imagem (...)” (DUARTE; SANCHES; FERNANDES, 2019, p. 136/137, 150).
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atendidas, se articulam, por meio de uma representatividade, e institui-se uma relagdo antago-
nica entre o “povo” e o poder. As demandas que antes eram demandas democraticas passam a
ser denominadas demandas populares, “um corte antagonico passa a dividir negativamente o
espago social entre essas demandas populares articuladas contra a institucionalidade” (idem, p.
83). Vale ressaltar que as demandas democraticas ndo possuem um contetido obrigatério. A
transformagdo dessas demandas democraticas em demandas populares ndo esta relacionada ao
seu conteudo, esta relacionada ao fato de ndo terem sido atendidas, ndo terem sido solucionadas.

Vale destacar, com Elizabeth Macedo (2018, p. 169/170), que as demandas

(D S6 existem na medida em que sdo demandadas, sendo, portanto, contextuais;
(2) elas nunca se apresentam da mesma forma a cada reiteracdo e, nesse sentido, sdo
performativas; (3) os grupos demandantes ndo sdo pré-constituidos, sdo nomeados a
partir da demanda.

Em relagdo ao que nos traz Elizabeth Macedo sobre as demandas, quando ela nos diz que os
“grupos demandantes ndo sdo pré-constituidos”, queremos reforgar com as palavras de Barcel-
los e Dellagnelo (2014, p. 408) que nos diz, a partir de Laclau e Mouffe, que “as relagdes sociais
sdo agregados de instituigdes, formas de organizagao, praticas e agentes os quais ndo obedecem
a nenhum principio causal Gnico ou ldgica de consisténcia, diferem em forma e ndo sao essen-
ciais uns aos outros”.

Na maior parte das escolas ocupadas no Rio de Janeiro, “Democracia na escola” confi-
gurou-se como o significante que reune todas as demais demandas. Os sentidos das demandas
foram se formando e reformando no percurso da historia das ocupagdes. A principio, configu-
rava-se como uma exigéncia dos ocupantes de que os alunos fizessem parte das tomadas de
decisdo na escola e foi se metamorfoseando na exigéncia da troca do gestor por um gestor eleito
pela comunidade.

Nas palavras de Judith Butler (2018, p. 142/143),

Quando as assembleias se retinem em espagos publicos para lutar contra a dizimagao
dos bens de infraestrutura e contra medidas de austeridade que, por exemplo, acaba-
riam com a educagdo publica, as bibliotecas, os sistemas de transito e as rodovias,
descobrimos que algumas vezes a luta € pela propria plataforma. Em outras palavras,
ndo podemos sequer lutar por bens de infraestrutura quando ndo somos capazes de
assumi-los em um grau ou outro.

Nesse sentido, as ocupacdes de escolas, além de terem sido “um movimento que utilizou a
estratégia de ocupacao de prédios publicos para reivindicar direitos essenciais” (ROCHA, 2020,

p. 62), traziam para si a realizacdo das suas proprias demandas quando buscavam estabelecer
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entre os ocupantes relagdes ndo hierarquicas. Era uma dindmica que consistia de comissdes que
assumiam tarefas, tais como: guarda no portao 24h (para receber quem quisesse acessar as de-
pendéncias da escola, mediante a apresentagao de um documento com foto), limpeza, alimen-
tacdo, finangas, relagdes publicas, horario de aulas, organizagdo do espago, eventos culturais;
além dos alunos escalados para reunides fora da escola. A rotina consistia de: cumprimento de
tarefas, rodas de conversa, rodas de musica, horarios de alimentagdo, cuidados com a horta
(plantada pelos ocupantes), aulas com professores da escola e outros professores (incluindo
professores universitarios que quiseram contribuir com o dia a dia dos ocupantes) (PINHEIRO,
2017). Com esse apoio, muitas atividades aconteceram, como exercicios de meditagdo, de horta,
de redagdo, de grafite, de filosofia, de geografia, roda de samba, oficinas interativas, entre ou-
tras.

Apesar de ter conexao com o Movimento Estudantil institucionalizado, nao existia na
ocupagao do CIEP 225, como foi comum na dindmica das ocupacdes de escolas, uma lideranga
oficial, exercida por um aluno especifico, eles faziam questdo de passar para quem perguntava
que tudo era decidido em grupo. Todas as vezes que foram interpelados para apontar a lideranca
do movimento, respondiam “nos somos a lideranga”. Importante destacar também, em relagao
a representabilidade do movimento, a impossibilidade de uma assembleia representar o todo de
um grupo, o todo de uma povo. Em fun¢do dessa ndo representabilidade total dos alunos da
escola no movimento de ocupagdo, estabeleceu-se uma oposi¢do que, em muitos momentos,
ameagou a integridade fisica dos ocupantes e que primava por desmerecer a conduta deles. Essa
oposicdo, que se fez presente também nas ocupacdes das outras escolas, recebeu o nome de
Movimento do Desocupa e tinha o apoio da dire¢do e de parte dos professores da escola. Im-
portante destacar que o proprio movimento do Desocupa trazia, na sua constituicdo, posiciona-
mentos diversos que se hegemonizaram em funcdo da discordancia, comum a todos eles, em
relacdo a necessidade das ocupagdes como estratégia de luta. Destacamos também que essa
oposicao constitui um elemento, entre outros, que nos impede de afirmar as op¢des politicas
das estudantes e dos estudantes do Ensino Médio como homogéneas e fixas. Didgenes Pinheiro

(2017, p. 270) escreve sobre essa tensdo,

Em funcdo do clima tenso que marcava a rotina das ocupagoes, sobretudo a noite,
havia uma grande preocupagdo com a seguranga, pois os estudantes eram ameagados,
de um lado, pela policia e, de outro, por grupos de jovens de direita, que atacavam as
escolas com pedras e ameagavam os estudantes ocupantes. Tais conflitos ocorreram
em varias ocupacdes. O temor de uma invasdo violenta gerava preocupagdo porque
muitos ataques ocorridos vandalizaram instalagdes, visando, assim, acusar o movi-
mento de ocupacdo de ter depredado o espago publico.
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Embora Diogenes Pinheiro, ao discorrer sobre os embates entre o0 movimento de ocupagao e o
movimento do desocupa, use a designagdo “jovens de direita” para se referir aos alunos que
eram contra as ocupacodes, essa identificacdo “sou de direita” ndo era ainda comum entre os
alunos de Ensino Médio, como se tornou a partir das elei¢des nacionais em 2018. Parece-nos
que a questdo deles era uma questdo moral. Nao achavam certo alunos "no controle". Talvez
tenham ficado assombrados frente a monstruosidade que foi tirar-lhes a escola tal qual eles
conheciam, com sua dinamica e pressupostos que se pretendiam fixos e que, por isso, lhes trazia
seguranca. Dessa forma, diante de discursos apocalipticos de fim da escola, foram facilmente
levados a tomarem atitudes radicais contra o movimento de ocupagdes. Um dos motes do mo-
vimento Desocupa era “queremos aula”. Nesse ponto, ¢ importante destacar que, apesar de
acontecerem em moldes diferentes, alguns de nds professores demos aula no periodo da ocupa-
¢do. Nao assindvamos o ponto, mas ddvamos aula. Os alunos contrarios a ocupagdo, em sua
maioria, ndo assistiam a essas aulas, mesmo assim tinhamos uma boa audiéncia. Muito temos
a refletir, nesse ponto, sobre o quanto um modo diferente de dar aula pode ser visto como “ndo
aula”, em fun¢do de, de alguma forma, quebrar com a normatizagdo do que se entende, em
muitos contextos, por aula. Podemos pensar também no quanto esse deslocamento gera descon-
forto e reagdes antagoOnicas. Nesse sentido, o repdrter da Agéncia Brasil, Akemi Nitahara
(2016), em seu artigo intitulado “Alunos pedem desocupacdo de escolas do Rio de Janeiro para

volta das aulas”, registrou a fala de uma aluna integrante do movimento Desocupa,

Apesar de os estudantes que ocupam as escolas afirmarem que estdo ocorrendo aulas
“mais dindmicas”. Evelin afirma que a escola foi transformada numa “coldnia de fé-
rias”. “Eles estdo fazendo baderna. Deveriam estar com uniforme e néo estdo, afinal
¢ uma escola. Eu ndo sou a favor disso. E uma colonia de férias ou uma escola? Aula
de musica, de baile, de fotografia? Cada dia, eu sou mais contra a ocupagao.

Nesse ponto, vale ressaltar que, da mesma forma que ocorreu com os alunos das escolas ocu-
padas em Sdo Paulo® no ano anterior as ocupagdes de escolas no Rio de Janeiro, essas escolas
tiveram notas acima da média no Exame Nacional do Ensino Médio (BASTOS; MARINHO,
2017).

Seguindo aqui com Edison Fernandes (2023), em sua explana¢do no Painel Tematico
“Ocupacgdes, protagonismo juvenil e itinerarios: escolhas possiveis”, coordenado pela Prof.
Dra. Alice Casimiro Lopes, no 41° Encontro Nacional da ANPED, quando ele nos diz sobre o

lugar das estatisticas nas reflexdes sobre as coisas do mundo,

Se, por um lado, pode-se atribuir aos numeros certo logocentrismo ou desejo de acesso
imediato ao significado (metafisica da presenca), por outro, Derrida nos adverte que

“nfio ha texto externo” , ou seja, os nimeros também servem para descrever a ins-
tabilidade e a indeterminagdo da linguagem, de seus significados e significantes, [...]

8 http://www .brasilpost.com.br/2016/10/06/mec-exclui-institutos_n_12376874.html
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qualquer categoriza¢do, numérica ou nio, sé se baseiam em diferengas, sendo que seu
significado s6 pode ser conhecido em contraste com um outro, nunca em relagéo a si
mesmo (o significado de um namero depende de sua posi¢do em relagdo a outros nu-
meros em uma série numeérica).

Trazemos, nessa perspectiva, alguns dados referentes a participagao e ao rendimento dos alunos
de algumas escolas em 2016, nos anos que antecederam as Ocupacdes e nos anos subsequentes’.
Para tanto, trazemos apenas os dados do CIEP 225 Mario Quintana, das outras trés escolas

ocupadas na Zona Oeste do Rio de Janeiro.

2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018
MQ 59% | 65% 97% | 47%
CE Bangu 53% | 52% 44% | 25%
CE Joao Salim Miguel | - - 23% | 30%
CE Stuart Edgar Angel | - 56% 47% | 40%

Participacdo em % dos alunos que fizeram o ENEM

2014 2015 2016 2017 2018
MQ 481 pts | 487 pts 486 pts | 520 pts
CE Bangu 481 pts | 483 pts 470 pts | 510 pts
CE Joao Salim Miguel | - - 448 pts | 507 pts
CE Stuart Edgar Angel | - 487 pts 479 pts | 522 pts

Média das escolas no ENEM (excluindo a nota da Redacao).

Nao entendemos que, com essas tabelas, temos acesso a realidade dessas escolas. Obje-
tivamos, no entanto, ao trazé-las, refletir sobre a previsdo do impacto do movimento das Ocu-
pagoes no ano de 2016 frente ao mote do movimento Desocupa - “precisamos estudar”, “vamos
ser prejudicados na prova do ENEM”. Diante da preocupacao desses alunos, talvez possamos
afirmar que as estatisticas ndo confirmam o temor do Movimento Desocupa que, a todo mo-
mento, descredenciava as aulas que davamos no periodo das Ocupagdes. No que concerne a
participacao, em trés das quatro escolas ocupadas, essa porcentagem aumentou, com destaque
para o C.E. Jodo Salim Miguel, cuja participacao, nos anos anteriores, era tdo pequena que nao

constava sua porcentagem no site do Inep. Em relagdo a pontuagdo, também nao observamos

uma variacdo que justifique o discurso apocaliptico de que os alunos das escolas ocupadas

? https://quedu.org.br/escola
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estariam fadados a ser a geragdo com os piores resultados no ENEM, em relagdo aos anos an-
teriores e posteriores.

Mesmo com esse clima de tensao entre “Ocupas” e “Desocupas”, chama atengao a par-
ticipagdo ativa de alguns responsaveis no movimento que, sem desconsiderar a autonomia dos
ocupantes, ajudavam no que podiam. Destacamos, nesse ponto, com Judith Butler (2018, p.

170) que

0 corpo continua sendo um recurso, mas nao um recurso inesgotavel ou magico. Um
grupo agindo em conjunto tem que ter apoio para agir, e isso adquire um significado
especial quando a a¢do acontece de maneira crescente como uma forma de reivindicar
apoio permanente e condi¢cdes para uma vida possivel de ser vivida.

Esse apoio de alguns pais e pessoas da comunidade foi importante desde os primeiros
momentos da ocupacdo. Entre outros motivos, porque o gestor, ao se ver obrigado a sair da
escola, quebrou o encanamento da 4dgua, deixando a escola sem agua (o que foi restaurado de-
pois por um pai de aluno). Alguns professores, nesse tempo de dificuldade de adgua, levaram
dgua para os alunos, além de alimentos.

O periodo da ocupacgdo se encerrou, depois de 53 dias, com a entrega da chave a uma
comissao da coordenadoria de educagdo, Metropolitana IV, em 6 de junho. Em uma reunido
entre a Defensoria Publica, a SEEDUC, alguns alunos e uma gestora da escola, decidiu-se que
a escola entraria em um momento de transi¢do entre a saida da atual gestdo e a chegada de
novos gestores, por meio de uma elei¢gdo com participagdo de todos os alunos, funcionarios e
professores. Esse desfecho se deu em funcao da demanda principal da Ocupagao do 225 — Mais
democracia na escola. A condi¢do para desocupar foi a troca de gestores, porque os alunos da
ocupag¢do entendiam que a relacdo da direcdo com a comunidade se dava na base do autorita-
rismo, da falta de escuta e de dialogo.

Podemos pensar nas ocupagdes a partir do que Derrida (2018a, p. 80) afirma, referindo-
se a Walter Benjamim, na segunda parte de seu livro Forca de Lei. Ele diz ndo acreditar em
uma greve sem violéncia. Ele destaca que “os grevistas pdem condi¢des para a retomada do
trabalho, s6 encerram sua greve se uma ordem de coisas mudar. Ha, portanto, violéncia contra
violéncia.”. Se entendemos que o movimento das ocupagdes correspondeu a um acontecimento
e, como tal, a um processo de desconstrucdo, afirmamos com Dirce Solis (2010, p.83) que
“qualquer desconstrucio, ndo importa a época, creio, aponta a violéncia propria aquela época e
tudo o mais que esta época carrega”. Afirmamos ainda, com Derrida (DERRIDA; FERRARIS,
2006, p. 17/18), que
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a desconstru¢do, ndo sendo embora anti-sistémica, €, contudo, ndo sé a busca, mas a
consequéncia deliberada do facto de o sistema ser impossivel; muitas vezes consiste,
de modo regular ou recorrente, em fazer aparecer em cada pretenso sistema, em cada
auto-interpretacdo do sistema, uma forca de deslocamento, um limite na totalizagdo

[.]

Essa for¢a de deslocamento de um pretenso sistema fechado traz nela a violéncia da descons-
trucao.

Sendo assim, nés também nao queremos aqui aplicar ao movimento das ocupagdes a
designacdo romantica e idealista de movimento pacifico. Nao podemos caracterizar como pa-
cifico escolas invadidas, diretores expulsos e proibidos de acessar os espagos da escola, pressao
de todos os lados — movimento lutando para alcangar mudancas nas escolas; secretaria de edu-
cacdo e parte da comunidade ameagando o movimento com diversos tipos de reprimendas ¢
agressoes. Nas palavras de Derrida (2018a, p. 82), “todas as situa¢des revolucionarias [...] jus-

tificam o recurso a violéncia”. E ainda em Derrida (idem, p. 84),

esses momentos, supondo-se que possam ser isolados, sio momentos aterradores. Por
causa do sofrimento [...] mas também porque eles sdo neles mesmos, ¢ em sua propria
violéncia, ininterpretaveis ou indecifraveis. [...] Essa violéncia é certamente legivel,
ou inteligivel, j4 que ela ndo ¢é estranha ao direito. Mas ela ¢é, no direito, aquilo que
suspende o direito. Ela interrompe o direito estabelecido para fundar outro.

Segundo Marcelo Moraes (2020a, p. 163), “a questdo se tudo ¢ violéncia nos coloca

XA

diante de uma aporia; respondé-la pode limitar o devir da questao”. A aporia a que Marcelo se
refere se da porque, quando negamos a violéncia, talvez seja nesse momento que somos mais
violentos. Marcelo (idem, p.164) vai além e nos diz que “a violéncia ¢ do ambito cultural e
humano”. Sendo assim, “o fim da violéncia seria o fim da cultura”. Muito nos remete as ocu-
pagoes quando esse autor nos diz que “a violéncia, segundo Aristételes, ¢ a mudanca de um
estado fixo para outro”. Nesse sentido, o movimento de Ocupagdes configurou-se como um
acontecimento traumaético porque, a todo momento, parecia querer romper com o status quo de
uma escola, cujas dindmicas parecem sempre querer se manter da mesma forma, embora saiba-
mos que a repeti¢do do mesmo traz sempre o diferente (MORAES, 2020a). Foi um aconteci-
mento traumatico porque deixou em algumas pessoas o medo do seu retorno, da sua repeti¢ao.
Ainda com este autor, temos que a propria resisténcia pode performar uma violéncia, recusar-
se a mudar de /ugar, querer permanecer no lugar escolhido ¢ também, em algum sentido, vio-

lento. Ainda refletindo sobre a questao da violéncia, entendemos, com Adriano Negris (2016,

p. 154), que “o conceito de violéncia pertence ao ambito da lei, do direito e da justica”. Ao
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trazermos a violéncia das ocupag¢des, estamos nos referindo a “violéncia nela mesma, afastando
qualquer critério relacionado a finalidade dessa violéncia (fins justos ou injustos)” (NEGRIS,
2016, p. 154).

Sobre esses embates, Derrida (2009b, p. 275), em seu livro Vadios, dois ensaios sobre
a razdo, nos diz que esses momentos em que se “pde em causa” qualquer tipo de “soberania”
ndo dizem respeito a uma acao que se da de forma intencional e planejada. Trata-se de uma
acdo que “estd hoje a operar, é o que (chega ou) acontece [arrive]. E e faz a historia através das
angustiantes turbuléncias que vivemos”. Além disso, a partir desse filosofo (DERRIDA,
2018a), podemos afirmar que o fato de as ocupagdes terem sido julgadas legais'® fez com que
0 movimento, em algum sentido, ndo se constituisse como um movimento revolucionario —
entendendo como movimentos revoluciondrios aqueles que, mesmo sendo julgados ilegais, per-
sistem. Caminhando com Laclau (2003, p. 6), podemos trazer para essa reflexao sobre as ocu-
pacdes de escola o carater anti-institucional do movimento. Isso se da no sentido de que “a
certa altura, ocorre um curto-circuito na relacao entre exigéncias feitas ao “sistema” e a habili-
dade deste em satisfazé-las”. O carater anti-institucional que nos traz Laclau pode estar relaci-
onado ao fato de que as ocupagdes obtiveram “o direito de contestar a ordem estabelecida”
(DERRIDA, 2018a, p. 87) nas institui¢des escolares do pais. Nao ha nada de comum nas de-
mandas das ocupagdes que possa justificar esse movimento. Nesse sentido, 0 movimento ndo
se constituiu em fungdo dessas demandas e sim “procede inteiramente da oposi¢do ao poder
além da fronteira” (LACLAU, 2003, p. 6). E em funcfo dessa oposicio que uma demanda par-
ticular, sem se esvaziar totalmente de sua particularidade, foi alcada a um significante que retine
em si mesmo a totalidade de todas as demais demandas'!. E no que diz respeito a violéncia'?
do movimento, o argumento de que a legalidade se opde a violéncia € contradito por Derrida
(2018a, p. 108) quando ele afirma que “todo contrato juridico (Rechtsvertrag) se funda na vio-
1éncia. Nao ha contrato que nao tenha a violéncia a0 mesmo tempo como origem (Ursprung) e
como resultado (4usgang)”. Nesse sentido, entendemos com Adriano Negris (2016, p. 152), a
partir de Derrida, que “o direito ¢ aplicado pela forga [...] a forca ja estd contida no proprio

conceito de direito. [...] o direito, que ndo € justica, precisa da justica para justificar a sua for¢a”.

19 N3o foi assim em 2020, quando alguns alunos ocuparam a escola com o objetivo de impedir o uso do patio para
a construcdo de salas provisdrias de Drywall. A agdo da policia foi contundente em expulsar os alunos do espago
da escola logo na primeira noite.

! Discorreremos mais detalhadamente sobre a Teoria Discursiva de Laclau no item 1.3 desse trabalho.

12 “BEnquanto ndo nos damos os meios tedricos ou filosoficos para pensar essa co-implicag¢do da violéncia e do
direito, as criticas habituais permanecem ingénuas e inconsequentes. (...) Uma critica puramente moral da violén-
cia seria, pois, tdo injustificada quanto impotente”. (DERRIDA, 2018a, p. 95)
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Dessa forma, “o direito sempre serd o produto de uma violéncia ou de uma for¢a performativa”
(Negris, 2016, p. 153).

E ainda, segundo Derrida (2018a, p. 82), “Aquilo que ameaca o direito pertence ja ao
direito, ao direito ao direito”. E, no que diz respeito a violéncia, temos que “uma violéncia
somente serviria aos fins do direito se ela fosse autorizada pelo ordenamento legal” (NEGRIS,
2016, p. 155). As ocupagdes, nesse sentido, foram legais e também violentas. Caminhando com
Derrida (2018a) que, em seu livro Forga de Lei, reflete sobre o texto de Walter Benjamim (2011
[1921]) — “Para uma critica da violéncia” -, queremos fazer uma analogia quando afirmamos
que, no movimento de ocupagdes, a partir da sua legalidade no Estado do Rio de Janeiro, “[os
alunos] s3o autorizados a compartilhar com o Estado o monopdlio da violéncia” (NEGRIS,
2016, p. 156). Podemos dizer, entdo, que o movimento de ocupagdes de escolas em 2016, no
Rio de Janeiro, foi um exercicio do “direito concedido para contestar a ordem do direito exis-
tente e criar uma situacdo revoluciondria na qual se tratard de fundar um novo direito” (idem).
E ainda, “a reivindicagao por infraestrutura ¢ uma demanda por certo tipo de terreno habitavel,
e seu significado e sua forca derivam exatamente dessa falta” (BUTLER, 2018, p. 143). Em
movimentos de ocupagdo de prédios publicos, “o que tende a unificar tais agcdes — ou inagoes,
dependendo da interpretagdo — ¢ que todos colocam em questao a legitimidade de um conjunto
de politicas ou agdes, ou a legitimidade de uma forma especifica de governo”; “¢ um direito
civil desobedecer a um regulamento ou a uma lei publica imoral” (idem, p. 210 e 211). Impor-
tante destacar, talvez, que essa estratégia de luta ndo estd vinculada [mais] a esse ou aquele
posicionamento politico. Trata-se de uma estratégia que caracteriza um movimento, repetindo
Butler, de questionamento da legitimidade de acdes politicas e governamentais.

Considerando a dimensao do legitimo, em um conflito que esta chancelado pelo Direito,
tal qual se deu com as Ocupacdes em 2016, podemos trazer o que Chantal Mouffe (2015) nos
afirma sobre a relagio nos/eles'® ndo ser necessariamente uma relacdo de antagonismo. Dito de
outra forma, Mouffe afirma essa relagdo nos/eles nao ser apenas uma relagdo entre inimigos.
Moulffe traz a ideia de uma relagao entre adversarios em que o nds reconhece a legitimidade do
eles e vice-versa em uma relagdo denominada por ela — ndo mais apenas de uma relagao de

antagonismo — de “agonismo”. Nas palavras da autora (p. 19),

O agonismo ¢ uma relag@o nos/eles em que as partes conflitantes, embora reconhe-
cendo que ndo existe nenhuma solucdo racional para o conflito, ainda assim reconhe-
cem a legitimidade de seus oponentes. Eles sdo adversarios, ndo inimigos.

13 Aprofundamos essa relagdo nos/eles ainda nesse capitulo no topico 1.3, em que trazemos as ocupagdes pelo
foco da Teoria do Discurso de Ernesto Laclau.
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Segundo Moulffe, a existéncia de meios legitimos para que os lados discordantes se po-
sicionem faz com que se mantenha uma relagcao de agonismo em vez de apenas um antagonismo
que se mantém presente, sendo, nesse caso, um conflito que se organiza. “Adversarios inscre-
vem seu confronto dentro da estrutura democratica, mas essa estrutura ndo ¢ vista como algo
imutavel: ela ¢ passivel de ser redefinida por meio da luta hegemonica” (MOUFFE, 2015, p.31).
Nas ocupacgdes, podemos reconhecer um conflito agonistico. Apesar de concordarmos que “al-
guma coisa nas ou das assembleias se move fora da jurisdi¢ao da soberania do Estado” e ainda
que “a liberdade de assembleia deve preceder e exceder qualquer forma de governo que atribua
e proteja esse direito de assembleia” (BUTLER, 2018, p. 179 e 180), talvez possamos afirmar,
com Bob Jessop (2020, p. 300), que

por mais plausivel que um determinado projeto hegemdmico possa parecer em termos
de sua articulagdo pretendida de assuntos e demandas [...], ele so6 se tornara “diretivo”
a medida que forgas estrategicamente significativas o apoiem e fontes provaveis de
resisténcia sejam neutralizadas.

Nesse sentido, vale destacar que as escolas ocupadas possuiam canais abertos e interagiam com
diversas institui¢des, como a Policia Militar, o Conselho Tutelar, a Secretaria de Educacao, as
promotorias do Ministério Ptiblico'*, como podemos constatar nessa decisio de 01 de junho de

2016, da Defensoria Publica'>:

A Defensoria Publica do Estado do Rio de Janeiro obteve decisdo favoravel na Justiga
para que o Estado permita a manifestagdo pacifica de alunos que atualmente ocupam
cerca de 50 escolas estaduais. Em audiéncia realizada na quarta-feira (1° de junho), a
juiza Gloria Heloiza Lima da Silva, titular da 2* Vara da Infancia, da Juventude e do
Idoso da Capital, acolheu parcialmente o pedido formulado em Acéo Civil Piblica
movida pela Defensoria e garantiu a continuidade das ocupagdes, desde que néo pre-
judiquem a atividade educacional.

Sendo assim, a manifestacdo pacifica podera ocorrer nos espagos comuns da escola,
como patios, auditorios e quadras poliesportivas e em horarios que ndo prejudiquem
a atividade escolar. Os alunos que decidirem manter a ocupagdo também nao poderdo
sofrer sangdo disciplinar. Em sua decisdo, a magistrada observa que deverao ser livres
a entrada e a permanéncia de professores, funcionarios e de alunos que quiserem as-
sistir as aulas.

4 Em alguns momentos, as ocupag¢des de algumas escolas foram “protegidas” também pelo “poder paralelo” que
atuava nas regides em que as escolas estavam inseridas. Isso porque havia, entre os/as ocupantes, alunos/alunas
ocupantes proximos/proximas a pessoas do grupo em questdo. Mas, em outros momentos, a relagdo com este
grupo era de ameaca a integridade dos ocupantes.

15 https://defensoria.rj.def br/noticia/detalhes/2728-Cdedica-obtem-decisao-favoravel-em.audiencia-sobre-ocupa-
cao-escolar
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No total, em resposta as reivindicagdes apresentadas pelo movimento das ocupagdes, a Defen-
soria Publica do Estado do Rio de Janeiro e o Ministério Publico estabeleceram seis acordos
com a SEEDUC.

O conflito agonistico esta sempre inserido em relagdes de poder. O que ocorre € o esta-
belecimento de uma hegemonia nao fixa e que estd sempre sujeita a questionamentos em pro-
cessos antagonisticos ou agonistas. Nesse contexto, destacamos com Viviane Cunha e Alice

Lopes (2022, p. 4) que

Hegemonia ndo ¢ uma posigdo social ou um lugar a ser alcangado. Hegemonia ¢é a
constitui¢do de um discurso pela articulagdo de diferentes demandas que se tornam
equivalentes na negacdo de um exterior representado como ameaca ao atendimento a
essas demandas. Tal equivaléncia minimiza, mas ndo apaga as diferencas entre essas
demandas; o diferir permanece em jogo, impedindo uma hegemonia que se pretenda
total.

Essa contingéncia das hegemonias se da porque “vérias forcas politicas podem competir em
seus esforg¢os para apresentar seus objetivos particulares como aqueles que realizam o preen-
chimento dessa falta. Hegemonizar algo ¢ exatamente cumprir essa fun¢do de preenchimento”
(LACLAU, 2011, p. 76). E ainda com Laclau (2006, p. 69), “esta relacion por la que una dife-
rencia particular asume la representacion de una totalidad imposible y enteramente incomensu-
rable con ella, es lo que llamo una relacion hegemonica”. Seguindo com Mouffe (2015, p. 31)),
temos que “as articulagdes politico-econdmicas hegemonicas [...] sdo construgdes precarias e
pragmaticas que podem ser desarticuladas e transformadas em consequéncia da luta agonistica
entre os adversarios”. Essas articulagdes acontecem em um determinado momento € em um
determinado local. Nesse acontecimento, € “importante ndo conceber as articulagdes como ba-
seadas em principios ou esséncias, € passarmos a remeter tais articulagdes a contingéncia € ao
fluxo das demandas sociais” (LOPES, 2019a, p. 16).
De acordo com Butler (2018, p. 143/144),

o espago de aparecimento passa a existir no momento da agdo politica. [...] Mas
quando a politica esta orientada no sentido de criar e preservar as condigdes que pro-
porcionem vidas viviveis, entdo parece que o espaco de aparecimento nem sempre
pode ser separado das questdes relativas a infraestrutura e arquitetura, e que elas nao
apenas condicionam a ac¢ao, mas participam da criacdo do espago da politica.

Sendo assim, podemos dizer que o CIEP 225 nio se constituiu apenas como o espago geografico
em que se deu a luta politica. Trata-se do que nos diz Judith Butler (2018, p. 144) mais uma

vez, “o pavimento e a rua, portanto, devem ser entendidos como exigéncias do corpo enquanto
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exerce seus direitos de mobilidade. Eles se tornam parte da agdo em vez de apenas seu suporte”.
Nessa linha, podemos dizer que o espago do CIEP condicionou e participou de todo o movi-

mento de negocia¢dao no periodo da ocupagdo. Destacando que, segundo Didgenes Pinheiro

(2017, p. 266),

As ocupagoes diferem da maioria dos movimentos sociais, cujas agdes consistem na
demonstragdo publica de sua forga, através de passeatas com seus desfiles de bandei-
ras ¢ palavras de ordem, visando reafirmar seu poder de pressdo para o encaminha-
mento de demandas. As ocupagdes, ao contrario, se fecham para o publico em geral e
buscam abragar simbolicamente aquele espago que acreditam estar ameagado, repen-
sando seus sentidos.

E possivel que muito ainda possa se falar para caracterizar e refletir sobre as ocupagdes.
Muitas implicagdes podem ser estudadas a partir desse movimento em muitas areas da pesquisa
cientifica — Sociologia, Filosofia, Educagdo e outras. Dentro de cada uma dessas areas, como
todo movimento social, esse também pode ser “vasculhado” por diferentes linhas de pesquisa.
Mas, ao tentar descrever esse movimento sabemos que, nas palavras de Derrida (2012, p. 132

e 133),

Logo que tenho uma experiéncia, tenho uma experiéncia de rastro. Logo que tenho
uma experiéncia de rastro, ndo posso reprimir o movimento de interpretar os rastros,
de seleciona-los ou ndo, de guarda-los ou ndo e, portanto, de constituir os rastros em
arquivos e escolher o que quero escolher. [...] Quando interpretamos, ndo encontramos
um sentido que esta, ali, dado, e que teriamos apenas que elucidar ou desvelar, mas
impomos sentido, constituimos sentido. [...] Preferir esquecer é apenas ndo preferir
guardar. O arquivo [...] ndo € uma questdo de passado, ¢ uma questdo de futuro. [...]
Seleciono violentamente o que considero que € preciso que se repita, que se guarde,
que se repita no futuro. E um gesto de grande violéncia. O arquivista ndo é alguém
que guarda, ¢ alguém que destroi. Ele guarda muito, mas se ndo destruisse, ndo guar-
daria nada. [...] E o que fazemos todo tempo na vida, a pulsdo de arquivo: o que vamos
deixar de lado e o que vamos repetir?

Sendo assim, “hé o acontecimento que se arquiva, o acontecimento arquivado |...] e hd o acon-
tecimento arquivante, o arquivamento [...] que ndo se confunde, estruturalmente, com o acon-
tecimento arquivado, embora, em alguns casos, seja-lhe indissocidvel, at¢ mesmo contempora-
neo” (DERRIDA, 2004b, p. 80).

Dessa forma, “o real se apresenta a consciéncia tdo somente como rastro” (HADDOCK-
LOBO, 2015, p. 27). O rastro entendido aqui, com Derrida, como a impressdo imprecisa da
presenca; auséncia, promessa de presenca. “Elle (la memoire) séjourne pour les ‘garder’ aupres
de traces, mais de traces de um passé qui n’a jamais été présent, de trace qui eles-mémes ne se

tiennent jamais dans la forme de la présence et restent toujours, em quelque sorte, a venir,
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venues de I’avenir, venue du futur” (DERRIDA, 1988). E “o esquecimento ¢ também aqui im-
portante” (SILVA: MACEDO, 2018, p. 160). Sendo assim, n6s falamos sobre a ocupagao sem-
pre com a certeza de ndo conseguir dizer, envolvidos em uma atmosfera de respeito e emogao.
Sabemos que “nossas impressoes, sensagoes € sentimentos sao também moldados, construidos,
€ que, por isso mesmo, ndo devemos nos guiar por sua aparente espontaneidade ou naturali-
dade” (DUQUE-ESTRADA, 2020, p. 34). A experiéncia ¢ espectral, porque diz respeito a uma
experiéncia nao experienciavel. Existe algo que ultrapassa a nossa apreensdo, tem a marca da-
quilo que ndo experienciamos, porque a ordem do real ¢ a ordem do escapamento. Ha algo no
garantido pelas nossas vivéncias que nao € garantido. As condigdes de possibilidade sdo sempre

marcadas pela impossibilidade.

1.1 — Ocupacgdes: programa ou acontecimento?

Como pensar juntos, em duas palavras, o acontecimento
€ a maquina, o acontecimento com a maquina, este acon-
tecimento com esta maquina? Numa palavra, para me re-
petir quase maquinalmente, como pensar juntos a ma-
quina e 0 acontecimento, uma repeticado maquinal e o que
acontece (arrive)?

DERRIDA, 2004b, p. 107

A nocdo derridiana de acontecimento diz respeito — ndo se define, porque os sentidos
nunca se fecham - “a um instante revoluciondrio inapreensivel, daquela decisdo excepcional
que ndo pertence a nenhum continuum histérico e temporal” (DERRIDA, 2018a, p. 94). E o
instante da ruptura, do incalculavel, do imprevisivel. Partindo desse entendimento, nds nos
questionamos se as ocupacdes de escola nos anos 2015-2017 se constituiram como aconteci-
mentos. E, nesse processo de questionamentos, queremos destacar, com Martin Heidegger

(2007, p. 375), que

o questionar constroi um caminho. Por isso, é aconselhavel, sobretudo, atentar para o
caminho e ndo permanecer preso a proposi¢des e titulos particulares. O caminho é um
caminho de pensamento. Todos os caminhos de pensamento, mais ou menos percep-
tiveis, passam de modo incomum pela linguagem. (grifo nosso)
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Sendo assim, tendo a questdo sido posta por nés mesmos quando as ocupagdes se instalaram
nas escolas do Rio de Janeiro e depois por tantas outras vozes, ndo fugiremos dela e nos propo-
mos, nessa parte do trabalho, a fazer esse caminho de reflexdo acerca das ocupagdes como
acontecimentos ¢ também como nao-acontecimentos; como da ordem do imprevisivel e tam-
bém como da ordem do programado, do pensado e plantado nas mentes dos jovens que se

constituiram como ocupantes nesse movimento. Queremos pensar com Derrida (2004b, p. 36),

Isso nos sera possivel? Poderemos algum dia, e num s6 movimento, encaixar um pen-
samento do acontecimento num pensamento da maquina? Podemos pensar, o que se
chama pensar, a um s6 e mesmo tempo, fanto o que acontece (nomeia-se isso um
acontecimento) quanto, por outro lado, a programagao calculavel de uma repeticao
automatica (nomeia-se isso uma mdaquina)?

Seria preciso entdo no porvir (mas somente havera porvir com essa condi¢do) pensar
tanto o acontecimento guanto a maquina como dois conceitos compativeis, até mesmo
indissociaveis. (grifos do autor)

Derrida (2004b, pp. 35-136) vai nos conduzindo em seu texto A fita de maquina de
escrever por raciocinios que desafiam qualquer tentativa de fixacao de sentidos e nomenclatu-
ras, porque sdo pensamentos aporéticos. A “grande dificuldade seria, portanto, conciliar com a
maquina um pensamento do acontecimento [...], do tipo sempre essencialmente traumdtico,
mesmo quando ¢ feliz” (IDEM, p. 107). Ele nos diz que uma obra sé permanece, s tem porvir,
se puder ser desvinculada, separada de sua assinatura. “Ela supde, desse modo, que uma logica
da maquina se concilie, por mais inverossimil que isso pareca, com uma logica do aconteci-
mento” (IDEM, p. 39). O filésofo segue, nesse caminho, de entender a obra como aquela que
precisa seguir sozinha, sem mais a intervengdo do autor, “como se ao contrario do que muitas
vezes se pensa, houvesse entre a graca e a maquina, entre o coragdo e o automatismo da mari-
onete, uma invencivel afinidade” (IDEM, p. 51). E ele discorre, em um longo texto, sobre con-
fissdo e perdao, de Agostinho e Rousseau, para nos dizer que “o que aconteceu a Agostinho e
a Rousseau, o roubo, a falta e a confissdo, ainda me acontece; herdo-o por um efeito de suces-
sdo, pelo efeito de complexas maquinas de escrita e de arquivar” (IDEM, p. 64).

Dessa forma, talvez ndo seja tdo decisivo e necessario definir como acontecimento ou
como nao acontecimento as ocupagdes no Brasil. Isso porque, insistimos com Derrida, (IDEM,

p. 72), no caminho indefinivel do

como pensar juntos a maquina e o acontecimento, uma repeticdo maquinal e o que
acontece [ce qui arrive]? O que acontece ao qué? A quem? E quem chega [arrive] a
quem? Pois nossa questdo sobre a maquina e o acontecimento ¢ também uma questao
sobre quem ou o qué, entre o “quem” e 0 “o qué”.
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Talvez, possamos, entdo, considerar apenas o refletir sobre as ocupagdes que, em algum
sentido, ¢, a0 mesmo tempo, maquina de repeticdo do que aconteceu nas instituigdes educacio-
nais do Chile (falaremos mais sobre isso) e também acontecimento que surpreendeu governos,
gestores e comunidade. Ou seja, ndo tentar estabelecer as ocupagdes como um ou outro, COmo
maquina ou acontecimento. Isso porque, segundo Derrida (idem, p. 92) o “acontecimento ja
tem a estrutura de uma substitui¢do repetitiva, uma repeticdo”. Sendo assim, também ndo con-
sideraremos importante discutir se Rio repete Sao Paulo ou Goias ou o Parana.

Queremos pensar, com Marcelo Moraes (2020, p. 25), o movimento de repeticao quando

o autor nos diz que

No filme Tempos Modernos de Charles Chaplin, ¢ possivel observar todo o mecani-
cismo produzindo seus efeitos no corpo, levando-o a um corpo débil e fraco, submisso
e que so responderia a solicitagdo maquinal numa constante repeti¢do do mesmo mo-
vimento, abrindo a cada repeti¢do algo de novo e transformador na realidade. Todos
os movimentos de repeti¢do mecdnica observada produzem em cada gesto uma alte-
ragdo da realidade. (grifo nosso)

Podemos pensar, com Derrida (2004b, p. 106), sobre esse mecanicismo trazido por Marcelo

Moraes, a partir de Tempos Modernos, que

Mesmo ai onde a automaticidade ¢é eficaz e “me” desculpa a priori, ela me ameaca,
portanto. Mesmo ai onde ela me tranquiliza, posso temé-la. Porque ela me corta de
minha propria iniciativa, [...] de seu sentido mesmo, e finalmente da acontecimentali-
dade [...]. De imediato, tem-se a impressao de que, em razio dessa quase-aconteci-
mentalidade ou em razao dessa quase-maquinalidade da obra sobre-vivente, so se esta
lidando com quase-acontecimentos, |[...]

Derrida (2004b, p. 101), ainda nessa tentativa de compreensao do que ha de méaquina e de sin-
gularidade imprevisivel no acontecimento, refere-se a uma cena de arquivo em que um fossil
de cinquenta e quatro milhdes de anos de um mosquito sugando o sangue de outro animal foi
encontrado. Ele reflete sobre a singularidade dessa cena que, embora unica, segue se repetindo
ha milhdes de anos.

Sendo assim, mesmo considerando que ¢ inocuo discutir quem repete quem, quando
entendemos que o movimento da repeti¢ao ndo estabelece fronteiras entre o maquinal e o acon-
tecimental, entre o mesmo e o diferente que ¢ acontecimento, porque ¢ da ordem do incalcula-
vel; trouxemos, como estratégia de discussdo, um possivel encaminhamento. Levantamos ar-
gumentos que poderiam ser utilizados para dizer que as ocupacdes nao constituiram aconteci-
mentos e, em seguida, tentamos conversar com esses argumentos a medida que eles foram sendo

dispostos aqui. Tudo que ouvimos e lemos sobre as ocupacdes como acontecimento € as
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ocupacdes como programa, com que queremos conversar aqui, nao ¢ entendido por nés como
documentos inquestionaveis ou testemunhos seguros do que aconteceu. No entanto, considerar
esse material nos permitiu organizar essa discussao para a qual ndo temos respostas seguras.

Em primeiro lugar, trazemos as razdes pelas quais poderiamos afirmar que as ocupagdes
foram programadas. Talvez, o mais robusto elemento, para reforcar essa posi¢do, seja a exis-
téncia de um manual de como ocupar uma instituicio educacional'®. Nesse manual, entre outras
caracteristicas na dinamica das ocupagdes, temos a orientacao para a organizagdo em comissoes
de que ja discorremos no topico anterior desse trabalho. Os ocupantes tinham suas agodes divi-
didas em comissdes (comunicagdo, estrutura, seguranga, alimentagdo, eventos, finangas entre
outras que se instituiram em algumas ocupacdes). Talvez possamos afirmar que, se existe um
passo a passo, se existe um manual, se existe um padrdo na organizagdo desses movimentos, as
ocupagdes ndo configuraram um acontecimento. No entanto, entendemos, a partir de Derrida,
que todo programa, todo planejamento ja nasce fracassado, porque nunca acontece o que esta
programado. Sendo assim, mesmo que encontremos argumentos para afirmar que a midia tele-
visiva e outras — como refletiremos no decorrer desse topico -, de uma certa forma, planejaram
ou tomaram parte no planejamento das ocupacdes, ndo podemos entender as ocupagdes como
resultado desse planejamento. De alguma forma, ela foi irruptiva, 8 medida que o que esta pro-
gramado ndo € o que acontece.

Segundo Paulo César Duque-Estrada (2020, p. 60), “o termo “acontecimento” diz res-
peito aqui & — necessdria, estrutural, intrinseca e potencial — modificagdo, revolucao ou trans-
formag¢do que jaz em todas as coisas ou estados de coisas”. Além disso, “o acontecimento [¢]
pensado como encontros proporcionados pelos choques entre os corpos” (DUARTE; SAN-
CHES; FERNANDES, 2019, p. 128). Sendo assim, os acontecimentos acontecem (MORAES;
2010) em “todas as coisas ou estados de coisas”. Os corpos se encontram e as interagdes nao
podem ser calculadas (PINTO; MORAES, 2022).

Além disso, acreditamos ndao podermos perder de vista que, entre as principais estraté-
gias de que os governos se utilizam quando querem desarticular, enfraquecer movimentos so-
ciais ¢ a deslegitimacdo desses movimentos, por meio de parte da midia e hoje por meio de
redes sociais. Chama-nos aten¢do que um dos principais canais televisivos, logo apds as ocu-

pacoes de escolas em Sao Paulo, traz ao ar, em 26/02/2016, em um programa, na €época, Sucesso

16 Inspirado no Chile, manual orientou ocupagdo de escolas. FOLHA DE SAO PAULO, Sio Paulo, 25 de nov.
de 2015. Disponivel em: https://www 1.folha.uol.com/educacao/2015/11/1710710-inspirado-no-chile-manual-
orientou-ocupacao-de-escolas-por-alunos-em-sp.shtml . Acesso em 10/08/2023.
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de audiéncia, principalmente entre os jovens — Malhac¢do!” — um episédio em que os alunos e
alunas ocuparam, com apoio de parte dos professores e parte da comunidade como um todo, os
espagos da escola.

Alguém diria “a arte imita a vida”, outros diriam, sem modalizar entre uma posigao e
outra, “a arte conduz a vida”. Muitos de nds, de forma velada ou aberta, pensamos que “os
alunos e alunas das escolas ocupadas em 2016 estavam “imitando” os jovens e as jovens da
série de TV, estavam sendo manipulados e ndo tinham nogao das proprias atitudes”. Eis ai um
impasse para a interpretagao do movimento das ocupacdes de escolas, talvez até uma aporia, ja
que ndo nos proporemos a fornecer respostas, apenas reflexdes a partir de estudiosos que pen-
saram o assunto antes de nos.

Queremos pensar aqui que, nesse movimento de deslegitimar as ocupagdes, o publico-
alvo desse programa ndo foi apenas os jovens. O publico-alvo do programa talvez tenha sido
mais amplo, talvez tenha sido a sociedade como um todo. Observemos a estratégia de deslegi-
timagdo em curso nesse entretenimento. A escola ficticia ocupada chama-se Dom Ferndo, em
uma semelhante coincidéncia com o nome da primeira escola ocupada em S@o Paulo, Escola
Estadual Fernao Dias. E ainda, se, por um lado, a luta dos alunos de Sao Paulo, foi para evitar
a reorganiza¢do da rede imposta pelo governo estadual; por outro, na fic¢do, professores da
escola consideravam positiva, em suas conversas, o projeto de organizacdo das escolas
por ciclo e apenas alegavam que nao havia tempo habil entre a proposta e a sua imple-
mentacao.

Ainda nesse provavel processo intencional de deslegitimagdo do movimento de
ocupacgoes, a ficgdo traz um desentendimento entre os alunos para decidir se um aluno
que nao pertencia ao Dom Ferndo e sim a uma escola privada poderia também ocupar a
escola. Na vida fora das telas, o fato de existirem nas ocupagdes alunos que ndo perten-
ciam as escolas ocupadas serviu de argumento para que se tentasse na imprensa uma
estigmatizacdo do movimento. Além disso, no mundo dentro das telas, lutava-se para
que a escola ndo fosse demolida com vistas a construir um parque. A temporada termina
com uma liminar impedindo a demoli¢do da escola no ultimo episddio. No entanto, e
isso € muito importante de ser destacado, na tela, ao fim do enredo, o processo de reor-

ganizagio segue na sua implementagdo.'®

17 Género televiso telenovela que tinha os adolescentes como publico-alvo e ocupava 30 minutos dos fins da
tarde na emissora Rede Globo de Televisdo. O programa foi levado ao ar do dia 24 de abril de 1995 a 3 de abril
de 2020, com um total de 27 temporadas e 6.203 episodios.

18 https://jornalistaslivres.org/malhacao-tentou-construir-mundo-imaginario-sobre-as-escolas-em-luta/
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O efeito dessa peca de dramaturgia pode ter sido o de levar a sociedade, até pessoas
préximas aos alunos, como familiares e professores, a questionar a luta, a chamar o movimento
de moda, tudo isso tirando a for¢a da importante pauta que o movimento nos demais Estados
da Federagdo, assim como foi no Estado de Sao Paulo, trazia. Algumas pessoas publicas, como
o lider do Movimento Brasil Livre (MBL), Kim Kataguiri, alegaram ser o movimento de ocu-
pagdes de escolas a “ocupagio dos desocupados”!®. O entdo presidente da Republica, Michel
Temer, se referiu ao movimento de ocupagdes de escolas, em protesto contra o teto de gastos,
como “vandalismo”.?

Sendo assim, queremos pensar no préximo ponto de nosso trabalho sobre a im-possibi-

lidade de contar um acontecimento. Trataremos como acontecimento ndo porque conseguimos

fechar a questao, mas porque, com Derrida (2004b, p. 75), consideramos que essa seria

Uma distingdo de uma sé vez sutil, necessaria e problematica. Ela me parece fragil,
num processo que, de todo modo, ¢ acontecimental [événementiel], dupla ou tripla-
mente acontecimental, no sentido da memoria, do arquivo e do performativo: em pri-
meiro lugar, para a memoria, ele é acontecimental com referéncia a um acontecimento
irreversivel e ja acontecido; em segundo lugar, ele produz, além disso, acontecimento
técnico, arquivamento, uma inscri¢do ou uma consignacdo do acontecimento; e, en-
fim, em terceiro lugar, ¢ acontecimental num modo a cada vez performativo, [...].
(grifo do autor)

Mais a frente, Derrida (2004b, p. 104) ainda nos diz que

o0 acontecimento requer ndo apenas uma operacdo, um ato, uma performance, uma
praxis, mas uma obra, ou seja, de uma sé vez o resultado e o rastro (frace) deixado
de uma operagdo presumida, uma obra que sobrevive a sua operagao e a seu operador
presumidos. Sobrevivendo-lhe, estando destinada a essa sobre-vivéncia, a esse ex-
cesso sobre a vida presente, a obra como rastro implica, desde o comego, a estrutura
da sobre-vivéncia, ou seja, 0 que corta a obra da operacdo. Esse corte lhe garante uma
espécie de independéncia ou de autonomia arquival ou quase maquinal (ndo digo ma-
quinal, digo quase maquinal), um poder de repetigdo, de repetibilidade, de iterabili-
dade, de substituicdo serial ¢ protética de si para consigo. (grifo do autor)

Queremos, nessa forga argumentativa de Derrida, cortar a ocupacio da operagao presumida e
conta-la ndo tal como se deu, mas como um acontecimento que se faz singular também na nossa
escrita. “O que acontece, por defini¢do, o que advém, imprevisivel e singularmente, zomba do
performativo. E aqui, por exemplo, nenhum acautelamento performativo, nenhum “eu os con-
juro, “faco-lhes um apelo”, etc. basta para prevenir o que, como um acidente inantecipavel,

pode acontecer” (IDEM, p. 119).

19 Folha de Sao Paulo, 17/05/2016. http://www]1.folha.uol.com.br/colunas/kim-kataguiri/2016/05/1771800-a-
ocupacao-dosdesocupados.shtml . Acesso em 10/08/2023.

20 Globo, Rio de Janeiro, 29 de nov. de 2016. https://oglobo.globo.com/eonomia/temer-critica-vandalismo-de-
protesto-contra-tet0-de-gastos-205633377 . Acesso em 10/08/2023.
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E sobre a impossibilidade de dizer o acontecimento ocupacio em sua totalidade e de
forma inquestiondvel, tanto em uma perspectiva dos efeitos nas escolas do Estado Rio de Ja-
neiro quanto na particularidade do CIEP 225 Mario Quintana, que refletiremos na proxima parte

desse capitulo.

1.2 - “E possivel contar o acontecimento?”

A histdria ndo é, portanto, um conceito temporal.

\

A historia esta relacionada ao “poder”, ao “acontecimento € a “ocorréncia.
9

O arquivo produz o acontecimento, tanto quanto o registra ou consigna.

Derrida (2004b, p. 66)

Mesmo tendo, de uma certa forma, presenciado e participado do movimento de ocupa-
¢do na escola a que ja nos referimos, o CIEP 225 Mério Quintana, entendemos, conforme dis-
correremos nesse ponto, que, até para nos, e, talvez, em algum sentido, principalmente para
noés, devido as emogdes que nos envolvem nesse processo, ¢ im-possivel contar esse aconteci-
mento.

Derrida afirma que todas as vezes que um acontecimento ¢ dito, “a técnica de dizer
intervém e interpreta, seleciona, filtra e consequentemente faz o acontecimento” (DERRIDA,
2012, p. 237); e “a informacao ndo informa somente fornecendo um conteudo informativo, ela
da forma” (DERRIDA, 1999, p. 145). E ainda com Hugo Costa e Alice Lopes (2013, p. 54, 57),

dizer um acontecimento diz respeito a

incapacidade de deter o conhecimento sobre tudo ou, de outra forma, de expressar que
ndo se pode saber tudo, o que se faz € uma apreensao parcial e diferencial (da historia,
de uma suposi¢do de realidade). [...] Em relagdo a singularidade do acontecimento,
so ha protelagdo tedrica, confissdo de ndo se saber sobre o que se fala, s6 ha ilagdes
vagas, porque ndo se conhece o que se chama ou nomeia deste ou daquele modo.

Sendo assim, segundo Laclau (2006, p. 12),

1) todos los discursos que organizan las practicas sociales estan al mismo nivel y son,
a la vez, inconmensurables los unos com los otros;
2) nociones tales como “distorsion” y “falsa representacion” pierden todo sentido.

Dessa forma, ndo temos a pretensdo de mostrar o acontecimento ocupa¢do. Sabemos que “um
tal trabalho ndo poderia ser escrito. Posso apenas girar em volta de um tal tema” (BARTHES,
2001, p. 75). Isso porque, nas palavras de Derrida (2009b, p. 169 e 252), o acontecimento “¢

unico, imprevisivel, ndo dominével por qualquer ipseidade nem por qualquer performatividade
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convencional e consensual”, “um evento previsto estd ja presente, apresentavel, ja chegou ou
aconteceu e ja estd neutralizado na sua irrup¢ao”. E ainda, em relacdo ao acontecimento, ao

evento, Derrida (idem, p. 241) afirma que ¢

0 que advém, uma vez, uma s vez, uma primeira e ultima vez, de forma sempre sin-
gular, inica, excepcional, insubstituivel e imprevisivel, incalculavel, do que acontece
assim ou de quem chega vindo, ali onde precisamente — ¢ é o fim do horizonte, tanto
quanto da teleologia ou do programa calculavel, da previsdo ou da providéncia — ndo
se o vé mais vir, ndo mais horizontalmente: sem horizonte. (grifo do autor)

Diz respeito, também em Derrida (2018b, p. 29), a

possibilidades que, a0 mesmo tempo, abrem e podem sempre interromper a histéria
ou pelo menos, o curso habitual da histéria [...] Interromper ou rasgar a propria histo-
ria, fazé-la tomando decisdes, com uma decisdo que podera consistir em deixar vir o
outro e tomar a forma aparentemente passiva de uma decisdo do outro; exatamente
onde ela parece em si, em mim — alias a decis@o é sempre a do outro, o que ndo me
exonera de nenhuma responsabilidade.

Importante considerar também que mostrar o acontecimento reduziria o conhecimento
ao objeto e excluiria a dimensao da produgdo imprevisivel. Ainda com Derrida (idem, p. 259)

temos que

Ao valor de im-possibilidade imprevisivel, eu associarei o de singularidade incalcu-
lavel e excepcional. [...] Um evento calculavel e que cai, como um caso, como objecto
de um saber, sob a generalidade de uma lei, de uma norma, de um juizo determinante
ou de uma tecno-ciéncia, logo de um poder-saber e de um saber-poder, ndo &, pelo
menos nesta medida, um evento. Ai onde ndo ha esta singularidade absoluta do incal-
culavel e do excepcional, nada nem ninguém, nada de outro chega ou acontece. [...]
A incondicionalidade do incalculdvel da a pensar o evento. (grifo do autor)

Dessa forma, nas palavras de Paulo César Duque-Estrada (2004b, p. 48), “o relato ¢, em ver-
dade, apenas isto: relato do que escapa ao relato. Outra formulagao desse mesmo paradoxo: ha
uma ilegibilidade na legibilidade mesma do texto; o texto ¢ sempre tao inacessivel quanto legi-
vel”. Nesse sentido, “decidir, agir, pensar, escrever, pesquisar e argumentar nada mais sao do
que temores e tremores aquilo que sempre fica em segredo, aquilo que nao se consegue tratar e
que é impresumivel” (COSTA; LOPES, 2013, p. 57). E saber que o contetido do segredo ficara
sempre em suspenso.

E ainda com Judith Butler (2018, p. 149),

Ainda que venhamos a entender e enumerar as necessidades do corpo em nome das
quais as pessoas travam lutas politicas, estamos afirmando que a luta politica atinge
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seus objetivos quando essas necessidades sdo atendidas? [...] nenhuma palavra pode
descrever de maneira adequada o cardter e o objetivo dessa luta humana, essa luta
coordenada ou essa luta coletiva que parece formar um significado de movimento ou
mobilizagdo politica. (grifo nosso)

No sentido de que as palavras ndo sdo capazes de descrever a luta, muitas questdes le-
vantadas por Derrida se fazem presentes ao se pensar essa im-possibilidade de se contar um
acontecimento. A narrativa da forma e visibilidade a algo anterior e externo a ela? Ou a narra-
tiva € configurada pelos acontecimentos? Derrida, quando questiona a possibilidade da anteri-
oridade, propde um movimento diferente do movimento de oposi¢cdo entre evento e enredo,
evento e narrativa. O movimento que Derrida nos traz para pensar sobre o evento ¢ a narrativa
(do evento) estd relacionado com o sentido de comunicagdo. O filoésofo discorre sobre esse
termo em seu texto Assinatura, Acontecimento e Contexto (DERRIDA, 1991). Segundo Mar-

celo Moraes (2013a, p. 27),

No entanto, para Derrida, a palavra comunicagdo, tal como muitas outras, em sua
carga historico-metafisica, carrega muitas questdes que sdo completamente pertinen-
tes para uma desconstrucdao da metafisica. Deste modo, ignorar as questdes que sus-
citam um questionamento da palavra comunicagdo implicaria um desentendimento e
poderia nos limitar nos avancos da critica derridiana ao problema da escritura. As
perguntas que surgem, muitas vezes, ao se tratar do desentendimento em relagdo a
uma falta de comunicagdo ou de entendimento s@o: o que se quer dizer? O que signi-
fica? Questdes essas de ordens metafisica e ontologica. (grifo do autor)

Nao podemos, entdo, furtar-nos de percorrer com Derrida alguns questionamentos. Tais como:
Existe algo a ser transportado pela comunicagdo sem perder a sua esséncia? Qual a natureza da
relacdo entre um enredo e um evento? A narrativa traz o evento a luz? O proprio Derrida (2014,

p. 13) nos responde,

Escrever ¢ saber que aquilo que ainda ndo estd produzido na letra ndo tem outra resi-
déncia, ndo nos espera como prescri¢do em qualquer topos oupanion®’ ou qualquer
entendimento divino. O sentido deve esperar ser dito ou escrito para se habitar a si
proprio e tornar-se naquilo que a diferir de si € o: sentido. (grifo do autor)

Essa mesma confrontagdo da ideia de um real existente fora da linguagem ja aparecia, muito

antes, em sua obra Gramatologia (1973, p. 194),

Ndo ha fora-de-texto. [...] nem porque ndo tenhamos acesso a sua existéncia dita
“real” a ndo ser no texto e porque ndo tenhamos nenhum meio de fazer de outra forma,
nem nenhum direito de negligenciar esta limitaggo. [...] O que tentamos demonstrar,
seguindo o fio condutor do “suplemento perigoso”, ¢ que no que se denomina a vida
real destas existéncias “de carne e 0sso”, [...] e por detras dela, nunca houve sendo a
escritura; nunca houve senao suplementos, significagdes substitutivas que s6 puderam
surgir numa cadeia de remessas diferenciais, o “real” so sobrevindo, s6 acrescentando-
se ao adquirir sentido a partir de um rastro e de um apelo de suplemento etc. E assim
ao infinito, pois lemos, no texto, que o presente absoluto, a natureza [...] desde sempre

21 Ultima localizagio ou localizagdo final.
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se esquivaram, nunca existiram; que o que abre o sentido e a linguagem ¢ esta escritura
como desaparicdo da presenga natural. (grifo do autor)

Reafirmando essa constitui¢do mutua de enredo e evento. Nas palavras de Paulo César Duque-
Estrada (2020, p. 38), temos que “Nesse “lugar”, nada ¢ previamente determinavel, pela simples
razdo de que — reunidas na singularidade de um acontecimento — nem a “coisa”’, nem a sua
impressao existem como atomos independentes. Elas “sdo” o que s3o na e pela relagdo — dife-
rencial — entre elas”. Nesse sentido, afirmamos que o evento e a impressao que se possa ter dele
estao imbrincados, um traz o rastro do outro. Ambos sdo constituidos pela “estrutura do rastro".
Seguindo com esse autor, temos que ¢ por meio da linguagem que a realidade se estabelece.
Sendo assim, a linguagem ¢é sempre performatica e tudo que ela traz ¢ passivel de ser questio-
nado (IDEM, p. 113).

Nesse caminho, Derrida confronta mais uma vez a oposicao cléssica entre original e
copia. Afirmamos com o filésofo que sé se fala de “original” na existéncia de uma cdpia, tor-
nando simultaneos original e copia. Podemos, entdo, dizer que nao hé contetido sem forma e
também que ndo h4 uma narrativa bésica. Existem inumeras possibilidades de narrativas, resu-
mos ¢ parafrases que sempre podem ser refeitos. Nao se trata, entdo, de uma oposi¢ao entre
evento e narrativa; ¢ sim de uma forma de pensar essa relagdo em que esses movimentos sao
mutuamente constitutivos.

A afirmacao pos-estruturalista da inexisténcia de um significado essencial ou transcen-
dental (HADDOCK-LOBO, 2008) implica que o significado nunca est4 absolutamente presente
fora de um jogo de diferencas. Quando alguém decide descrever um acontecimento, a ruina tem
efeito desde 0 momento em que se pensa em fazé-lo. Tudo € ruina desde sempre. Devemos

(1113

sempre entender ““originario” sob rasura, sem o que derivariamos a diferéncia de uma origem
plena. E a ndo-origem que é originaria” (DERRIDA, 2014, p. 299).

Segundo Derrida (1994), “a coisa mesma sempre escapa” (“la chose méme se dérobe
toujours”’), ndo porque exista um lugar para onde esse real pudesse escapar e, sim, porque o

real seria o proprio jogo de escapar. Nas palavras de Rafael Haddock-Lobo (2015, p. 27),
O real sempre escapa a qualquer conceitualizagdo, ou seja, nossas palavras, nossos
conceitos, pretendem dar conta de algo que é da ordem do escapamento, pois nada

nos assegura, nenhuma férmula ou lei, que a realidade se d4 dessa ou daquela maneira,
s0 nossa propria afirmacao de que € assim que ela se apresenta.

Derrida (2003a, p. 291) também se refere a uma espectralidade no ato de lembrar e de

dizer. Ele nos diz que “‘uma distancia espectral ordenaria assim a sua condi¢cao a memoria, tanto
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como ao porvir como tais. O como tal esta ele mesmo afectado de espectralidade, ndo € portanto
mais ou ndo ¢ de todo ainda o que ¢”. Nessa linha, nos diz Paulo César Duque-Estrada (2020,
p. 33) que “A singularidade do que quer que se tome por real — € perdida precisamente quando
se tem a intengdo de lidar com ela como tal”. Sendo assim, ao dizer um evento, por meio da
linguagem, perde-se, no dizer, o proprio evento em sua singularidade.

Aquilo que se escreve estd para além da percepcdo, estando sua fonte presente ou dis-
tante, no espaco e/ou no tempo. O que Derrida propoe ¢ muito diferente do pronto, do fechado,
do conciliado. Nao existe a possibilidade de imposi¢cao de uma verdade. A percepcao € sempre
memoria, o presente ¢ inapreensivel. “Na origem foi a ruina. Ela é o que primeiramente lhe
acontece, a origem. Sem promessa de restauragdo.” (DERRIDA, 2010, p. 70). Ruina como a
possibilidade de se manter o segredo (idem, p. 98). Ruina como a possibilidade da invencao,
em que ela mesma — a invengao — “é um acontecimento” (IDEM, 2004b, p. 70). E ainda, “a
percepgao pertence desde a origem a recordagdo”. Ja em sua obra Margens da Filosofia — As-
sinatura Acontecimento Contexto, Derrida (1991, p. 354) nos afirma que “O signo nasce ao
mesmo tempo que a imagina¢do e a memoria, no momento que ¢ requerido pela auséncia do
objeto na percepg¢do presente”.

Pensando sobre o ato de comunicar, Derrida (1991) desconstrdi o entendimento de que
a comunicagdo possuiria a capacidade de transportar um sentido que estd pronto em algum
lugar. Para Derrida, a comunicagdo nao ¢ um veiculo. “Nao h4 um sentido original ao qual se
possa recorrer ou alcangar. Toda enunciagdo sobre um contexto, que busque contextualizar, é
ela também contextualizagdao” (LOPES; CASTRO, 2020). Sendo assim, para o filésofo, comu-
nicac¢ao ¢ performatividade; entendendo-se performatividade como o potencial que o enunciado
tem de fazer acontecer eventos. Dessa forma, “esse “enquanto tal”’, como ja vimos, ndo sendo
dado, ndo estando presente, terd sempre de ser “inventado”

dar pela for¢a ou a luz de um “como se”” (DUQUE-ESTRADA, 2004b, p. 49).

, OU seja, terd necessariamente de se

Alguém pode argumentar que, no caso dos fatos passados, € possivel sim acessa-los e
transporta-los. Basta, para isso, reunir testemunhas, pessoas que presenciaram, que vivenciaram
o evento. Em relacgdo a essa questdo do testemunho, embora tenhamos conversado com muitas
pessoas que vivenciaram os dias de ocupagao do CIEP 225, ndo trazemos, neste trabalho, trans-
cricdes de falas, porque objetivamos pensar a escola a partir da luta politica que constitui o dia
a dia da escola. Considerando essa maneira de pensar a escola, os detalhes das vivéncias na
ocupagao e os registros de depoimentos individualizados ndo corroborariam para esse objetivo.
Entendemos, em fun¢do do que j& trouxemos sobre a agdo de contar, que cada depoimento

reconfigura o acontecimento. Reiteramos, entdo, que ndo existe uma verdade do movimento a
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ser acessada por depoimentos.?? Além disso, ndo entendemos o momento das Ocupacdes como
um momento exclusivo das lutas politicas que acontecem na escola. As lutas politicas sdo cons-
tantes. No entanto, segundo Freud (2013, p. 140), “por seus efeitos uniformemente constantes,
essas formagoes de massa continuas e duradouras chamam menos aten¢ao do observador do
que as massas transitorias, formadas rapidamente [...] massas ruidosas e efémeras”. Dito de
outra forma, a luta que ¢ constante desperta menos interesse por ja estar na rotina da escola;
enquanto um movimento datado, como as ocupagdes, atrai muito a atengdo pelo assombramento
que causa.

Retomando a questio do testemunho, Derrida (2004b, p. 77) afirma que “se ha determi-
nacdo do “factual” e da ocorréncia factual de algo que tem efetivamente lugar, ela passa sempre
por um testemunho, verbal ou ndo” que nunca tera o potencial de “presentificar a “coisa em si”
(objeto ou pessoa)” (MATOS; SILVA, 2023, p. 15). Ainda segundo Derrida (2014, p. 11), ao
tratar da escritura, 0 momento do testemunho, o momento de escrever o que esta sendo teste-
munhado ou ouvido “é¢ 0 momento em que € preciso decidir se vamos gravar o que ouvimos. E
se gravar salva ou perde a palavra”. Em Forca de Lei, Derrida (2018a), ao mesmo tempo que
desqualifica o argumento a favor de uma realidade que se possa acessar pela linguagem, en-
volve essa tarefa im-possivel do historiador em uma responsabilidade frente a uma heranga que
se impoe. Destacando que, “para o pensamento da desconstru¢ao, o herdar representa mais do
que um simples receber ou dispor” (NEGRIS; MORAES, 2023, p. 91). Mais que isso, “nao ha
linearidade: herda-se disseminado” (HADDOCK-LOBO, 2011, p. 26), porque os sentidos da-
quilo que herdamos ndo sdo fixos e prontos. Eles se disseminam e nos espectram como algo

nao passivel de delimitagdes e explicacdes definitivas. Para Derrida (2018a, p. 36/37),

a tarefa de uma memoria historica e interpretativa esta no cerne da desconstrugao.
Nao ¢ apenas uma tarefa filologico-etimoldgica, ou uma tarefa de historiador, mas a
responsabilidade diante de uma heranga que ¢, ao mesmo tempo, a heranga de um
imperativo ou de um feixe de injun¢des. (grifo do autor)

E ainda perguntamos também com Derrida (1994, p. 142) “quem testemunha sobre o qué? Em
que o “qué” determina o “quem”, um nunca precedendo o outro?”. Essas questdes trazem para
nos a impossibilidade de determinar até que ponto se constituem mutuamente aquele que teste-

munha e aquilo que ¢ testemunhado.

22 Trazemos mais sobre essa im-possibilidade do testemunho trazer um acontecimento tal como ele se deu, espe-
cialmente quando discorremos sobre o episodio da cura de Tobites na p. 60-62, ainda nesse topico do trabalho.
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Ainda em relagdo a possibilidade de uma “memoria historica” que poderia ser testemu-
nhada, afirmamos, com Derrida, que devemos desconfiar da memoria. Em O monolinguismo

do outro (DERRIDA,2001b, p.34), o filosofo nos diz, sobre a agao de testemunhar, que

Nao se pode festemunhar sendo pelo incrivel. Em todo caso pelo que apenas pode ser
crido, do que, excedendo a prova, a indicagdo, o constato, o saber, apenas apela a
crenga, e, portanto, a palavra dada. Sempre que pedimos que acreditem na nossa pa-
lavra, estamos ja, queiramo-lo ou ndo, saibamo-lo ou ndo, na ordem do que apenas é
crivel. Trata-se sempre do que ¢ dado a fé, do que apenas é “crivel” e, portanto, tdo
incrivel quanto um milagre. Incrivel porque apenas “crivel”. A propria ordem da ates-
tacdo testemunha do milagroso, do crivel-incrivel: do que de qualquer modo é preciso
crer, crivel ou ndo. (grifo do autor)

Nesse sentido, destacamos que Derrida, em Pensar em ndo ver (2012), trata da questdo
do perspectivismo. Sempre vemos a partir de um ponto de vista (point de vue) que é, a0 mesmo
tempo cego e vidente. Em se tratando de perspectivismo, o que temos ¢ uma visao seletiva dos
fatos; a medida que vemos, a medida que lembramos, vemos e ndo vemos; excluimos dados,
selecionamos, reconstruimos. E uma cegueira necessaria — ha “um enceguecimento intrinseco
ao proprio ver da vista” (DERRIDA, 2012, p. 73) — para que seja possivel organizar os eventos,
organizar a memoria dos eventos. Em outras palavras, “é preciso separar-nos para atingir na
sua noite a origem cega da obra” (DERRIDA, 2014, p. 8/9).

Em Memoria de Cegos (2010), Derrida traz em seu discurso a nogdo de aperspectiva do
ato grdfico, no sentido de que nunca se estd na presenca daquilo que se conta. No ato de narrar,
0 que se tem € um aperspectivismo, ou seja, ou estamos antecipando ou estamos rememorando
algo no momento do traco. “E preciso que o trago [raif] proceda da noite” (idem, p. 51). Aquilo
que contamos ou desenhamos, contamos na cegueira que tem como guia nossos afetos. Trata-
se da nossa memoria afetiva, nosso olhar para dentro.

Ainda nesse pensamento, lembramos a importancia das maos que se antecipam no ca-
minhar de um cego (DERRIDA, 2012), a antecipagdo que impede a precipitagio®. As mios
que apalpam o nada e permitem que o cego se movimente. Olhar para o passado também ¢
tatear, tentando fugir do abismo, mas tendo-o sempre tdo perto. O abismo da fascinagao, o
abismo do sonho que se mistura com uma pretensa realidade. A escrita € sempre acontecimento.
Por mais que, ao escrevermos/narrarmos, estendamos os bragos a frente para antecipar o que

vird, sempre seremos surpreendidos. Derrida (1973, p. 184) nos diz sobre o texto escrito que

23 Na obra “Pensar em nio ver”, Derrida faz uma ponte entre a precipitacdo, a queda, temor e risco no caminhar
de todo cego com a queda biblica que esta relacionada ao pecado, temor e risco no caminhar de todo ser humano.
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[...] menos ainda se pode fazer abstragdo do texto escrito para precipitar-se em dire¢@o
ao significado que ele quereria dizer, porque o significado é aqui a propria escritura.
Tampouco se deve buscar uma verdade significada por estes escritos [...] pois se 0s
textos por que vamos interessar-nos querem dizer alguma coisa, ¢ 0 engajamento ¢ a
pertencenca que encerram no mesmo fecido, no mesmo texto, a existéncia e a escri-
tura. (grifo do autor)

Vemos essa impossibilidade de “se buscar uma verdade significada” no episédio da
cura de Tobites?*, retratado em muitos quadros de Rembrandt. O filho Tobias, com as maos
guiadas pelo anjo Rafael — o invisivel que foi tornado visivel pelo Pai -, conduz o procedimento
que trouxe de volta a visao do seu pai. O pai, entdo, torna-se capaz de ver o filho, objeto e
promotor de visdo. O anjo, por sua vez, ao se despedir deixa-lhes instru¢des que Derrida (2010,

p. 36) destaca,

Ora ¢ a partir dessa “visdo” do “invisivel” que, imediatamente a seguir, ele da a ordem
de escrever: é preciso inscrever a memoéria do evento para dar gragas. E preciso ab-
solver-se com palavras no pergaminho, por outras palavras, com sinais visiveis do
invisivel: “[...] [é uma visdo que haveis visto], apenas vos parecia que o fazia”. (grifo
do autor)

Ao mesmo tempo que o anjo Rafael, antes de desaparecer do meio deles, instrui a que registrem
tudo que ocorreu na milagrosa cura de Tobites pelo seu filho Tobias — registrar como meio de
agradecer -, ele lhes d4 um alerta, “eu nada comia nem bebia na realidade, apenas vos parecia
que o fazia [mas é uma visdo que haveis visto]” (DERRIDA, 2010, p. 36). Ou seja, o anjo lhes
diz que ‘¢ preciso inscrever a memoria”, mas também dé um alerta de que essa memoria € a
memoria do que eles viram; mas o que eles viram ndo era, necessariamente, o que havia acon-
tecido. O anjo instala ai, na propria orienta¢ao para que narrem, uma im-possibilidade de que o
episodio seja contado tal qual aconteceu. O “tal qual aconteceu” ja €, desde sempre, ruina, ja €
construido discursivamente, ndo existe fora da linguagem, ndo existe fora da representagao.
Nao existe percepgao segura. Ainda com Derrida (2010, p. 36),
Arquivo da narrativa, historia escrita da gragas, como o fardo todos os desenhos que
mergulhardo na narrativa. Na descendéncia grafica, do livro ao desenho, trata-se me-
nos de dizer o que é tal como é, de descrever ou de constatar o que se vé (percepgao
ou visdo) do que observar a lei para além da vista [...] O que guia a ponta grafica, a
caneta, o lapis ou o escalpelo, ¢ a observagdo respeitosa de um mandamento, o reco-

nhecimento antes do conhecimento, a gratidao de receber antes de ver, a béngao antes
do saber. (grifo do autor)

A im-possibilidade de narrar um episéddio tal qual ele se deu estd na base da distingao
entre Estruturalismo e Pds-estruturalismo. O primeiro se alicer¢a na crenca de um fundamento,

de uma causa para a existéncia de todas as coisas e fatos, a crenca em uma anterioridade. O

24 Tobias 11:1-15 (Biblia)
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segundo rompe com a crenga em fundamentos e entende, assim como na analogia derridiana da
teia que Raphael Haddock-Lobo (2013, p. 34) descreve em seu texto Derrida e a Oscilagdo do
Real,

Outra possibilidade de leitura da relagdo entre a aranha e a sua teia, e com a qual mais
me sinto confortavel e que creio ter aprendido justamente com Derrida, ¢ a de que se
ha o real, se posso chamar algo de real, isso ndo estd nada além da teia, sendo a
realidade o proprio tecer. E se conseguimos conceber o fora da teia ou alguma reali-
dade para além do tecer, ¢ porque a tecelagem se estende infinitamente, para cima e
para baixo, para dentro e para fora da propria teia. (grifo nosso)

que ndo existe um real transcendental para além da teia. A poténcia estd na teia € ndo no se
livrar da teia. O real € o proprio tecer, € a propria construcdo, ¢ a narrativa. Segundo Derrida

(1973, p. 194 € 195),

[...] nunca houve sendo a escritura; nunca houve sendo suplementos, significagdes
substitutivas que s6 puderam surgir numa cadeia de remessas diferenciais, o “real” s6
sobrevindo, s6 acrescentando-se ao adquirir sentido a partir de um rastro e de um apelo
de suplemento etc. [...] o presente absoluto, a natureza, o que nomeiam as palavras de
“mae real”, etc., desde sempre se esquivaram, nunca existiram; que, o que abre o sen-
tido e a linguagem € esta escritura como desaparigdo da presenga natural.

Retomando a historia da cura de Tobites por seu filho Tobias a partir do que citamos do
professor Rafael, podemos dizer mais uma vez com Derrida (2010, p. 37) que

Quer se trate de escrita ou de desenho, do Livro de Tobite ou das representagdes que

se lhe reportem, a graca do trago [traif] significa que na origem do graphein ha a

divida ou o dom mais do que a fidelidade representativa. Mais precisamente, a fideli-

dade da fé importa mais do que a representagdo que ela ordena e cujo movimento
precede. E, no seu proprio movimento, a fé ¢ cega.

Podemos dizer, entdo, que, a cada vez que o episodio da cura ¢ contado ou desenhado, ele ¢
reconstruido por meio dos tracos na tela ou no livro.

No momento ou nao dos eventos, contar ¢ sempre uma a¢do da memoria. Sendo assim,
“o presente aqui considerado refere-se a um permanente processo de atualizacdo do passado
inscrito em experiéncias analisadas. [...] O tempo presente torna-se singular por incluir proces-
sos historicos recheados de experiéncias vivas, uma interacdo entre memoria e histoéria” (FE-
REIRA; SILVA, 2020, p. 66). Ndo ¢ que a memoria seja a ferramenta utilizada para se contar;
ndo ¢ que a memoria conduza a acao de contar. A memoria, tal qual a teia, € a propria agdo de
contar. A nao possibilidade da visibilidade ou da presen¢a no ato de contar ndo apenas nao
constitui uma impossibilidade para a obra; como diz respeito as condi¢des para que algo possa
ser contado. A cegueira, a invisibilidade, a memoria sdo imprescindiveis para a execucdo da

obra. A memoéria, mesmo que se deseje fazé-lo ou que se acredite ser possivel fazé-lo, nao
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presentifica o passado como se houvesse algo pronto 14 nesse passado que pudesse ser trazido.
Desde o inicio, o que se tem ¢ a ruina. A ruina ndo € a a¢do desfigurante de um evento ou de
um monumento. A ruina ¢ desde sempre, desde o comego. Trata-se da experiéncia que se tem
frente a um objeto ou no momento de um evento porque, segundo Derrida (1973, p. 194), ndo
temos acesso a existéncia dita “real” a ndo ser discursivamente. “Devemos, pois, desconfiar
quer da memoéria quer do totalmente outro do absolutamente novo; quer da capitalizagdo ana-
minésica quer da exposicado amnésica ao que nao seria absolutamente mais identificavel” (DER-
RIDA, 1995, p. 101). Sendo assim, o que temos € “a escritura como origem da historicidade
pura” (DERRIDA, 2014, p. 16).

Dessa forma, o que ocorre ¢ que, ja na Gramatologia (1973) ao apresentar a nogao de
Arquiescritura ou Escritura, Derrida ndo so6 liberta a escritura da linguagem, do linguistico,
como também desconstrdi a ideia do que ele chama de um significado transcendental. Nas
palavras de Paulo César Duque-Estrada (2004a, p. 18), “o que aqui é posto em questao ¢ a ideia
de um significado em si, independente de um sistema linguistico-conceitual em que ele se en-
contra, como se a linguagem, tanto falada quanto escrita, servisse apenas para expressar, trans-
portar ou comunicar”. Como se existisse algo anterior a linguagem e que esse algo tivesse seu
proprio sentido. Esse sentido seria o que Derrida denomina significado transcendental. Ao ne-
gar a existéncia de um significado transcendental, ndo se trata de anular a significagdo daquilo
que se diz ou escreve. Trata-se de sempre desconfiar, questionar um sentido original das coisas,
um sentido anterior ao momento em que se faz referéncia a ele.

Na obra Esporas, os estilos de Nietzsche, Derrida (2013, p. 88) € enfatico quanto a ndo

existéncia de um sentido que pré-exista a linguagem quando afirma que

[...] com a questdo da produgdo do fazer e da maquinacdo, do acontecimento [...],
tendo sida arrancada da ontologia, a propriedade ou a propriagdo do proprio ¢é preci-
samente nomeada como isto que nao ¢ proprio a nada, nem portanto a ninguém, nao
decide mais sobre a apropriacao da verdade do ser, reenvia ao sem fundo do abismo
da verdade como nido-verdade, o desvelamento como velamento, o esclarecimento
como dissimulag@o, a historia do ser como historia na qual nada, nenhum ente advém
[...] a violéncia de um acontecimento que advém sem ser. (grifo do autor)

Podemos pensar, a partir desta citagdo, nos paradoxos verdade/ndo-verdade, desvelamento/ve-
lamento, esclarecimento/dissimulagdo; e trazer, com Rafael Haddock-Lobo (2013, p.35), aideia
de cripta. Rafael, caminhando em um pensamento derridiano, ndo se refere ao significante

cripta no sentido de um vocabulo que deriva da palavra grega kryptein, cujo uso pertence ao
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campo semantico de esconder-se”. Esse esconder-se, paradoxalmente, estd relacionada a algo
visivel ja que algumas aplica¢des da palavra cripta diz respeito aos locais que eram construidos
para se guardar os restos mortais de santos e martires e que, apesar de serem galerias subterra-
neas — muitas delas famosas, como a de Sdo Pedro, em Roma -, capelas e altares foram cons-
truidos sobre esses locais. Trata-se da manutengao do binarismo velado/desvelado. No entanto,

com Rafael, temos, de forma diferente, que

de modo algum o segredo derridiano pode ser compreendido como “o que se oculta”.
O secreto ndo ¢ o escondido, o que esta por debaixo do véu, debaixo dos panos ou por
detras da teia [...] secreto é justamente o que se secreta, a secrecdo, o que jorra, trans-
borda e que é, em sua abundancia, enigmatico em seu apresentar-se. E aquilo que
Derrida chama de “criptico” [...] ndo algo a ser desvelado, mas uma inscri¢ao indeci-
fravel, marcada no tecido, na lingua, na pele.

Diante desse “real” que nao esta velado, que nao esta escondido, queremos pensar sobre
0 que seria entdao dizer um acontecimento. Derrida (2012) borra as fronteiras entre os dois sen-
tidos de dizer; um sentido constatativo em que se diz o que se sabe, descreve-se algo ou algum
evento; e outro sentido performativo em que se constroi algo ou um evento a partir do que esta
sendo dito (AUSTIN, 1990). Segundo Derrida, a semantica de um dizer performativo seria
“uma fala-acontecimento, um dizer-acontecimento” (DERRIDA, 2012, p. 236). Em outro mo-
mento, ele nos diz que “Dizer o acontecimento aqui, isso seria ndo dizer um objeto que seria o
acontecimento, mas dizer um acontecimento que o dizer produz” (DERRIDA, 2001b, p. 248).
Importante destacar que também em relagdo aos movimentos reivindicatdrios, “existe uma di-
mensao invariavelmente performativa para os tipos de reivindicagdes que sdo feitas, em que a
performatividade funciona como uma relagdo cruzada entre corpo e linguagem” (Butler, 2018,
p. 154). E uma relagdo cruzada porque a “inexisténcia de fronteiras nitidas e fixas entre mate-
rialidade e imaterialidade, eu-outro, faz do corpo um nexo entre os conteudos visiveis e invisi-
veis da nossa experiéncia” (BITETI, 2021, p. 106).

Derrida (2012) segue refletindo acerca do dizer o acontecimento e destaca que a lingua-
gem-corpo possui em sua estrutura algo de repeticdo, de iterabilidade e que ela traz em si uma
certa generalizagdo. Considerando que o dizer ¢ sempre posterior ao acontecimento € que o
acontecimento € em si mesmo unico, nao repetivel; esse dizer dito constatativo nunca sera puro,
pela propria natureza da linguagem e também pela propria natureza do acontecimento. Segundo
o filésofo magrebino, mesmo que um acontecimento esteja sendo transmitido ao vivo de algum

lugar, por meio da tecnologia, esse dizer ja passou por um enquadramento, por um foco que,

25 Dicionario online de portugués: https://www.dicio.com.br/cripta/
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por sua vez, ndo simplesmente mostra o acontecimento, ele o constr6i; ¢ um dizer que faz o
acontecimento (BORRADORI, 2004).

Temos nesse momento, em Derrida, um posicionamento politico necessario frente a
constatacdo da impossibilidade de se mostrar um acontecimento tal qual ele se deu em algum
momento e em algum lugar. Cabe, segundo o filé6sofo (DERRIDA, 2012, p. 237), aos especta-
dores, aos leitores, aos ouvintes, diante da tentativa de que se entenda o dizer como sendo a
pura representagao,

a vigilancia politica que nos apela consiste evidentemente em organizar um conheci-

mento critico de todos os aparelhos que pretendem dizer o acontecimento ali onde se
faz o acontecimento, onde se o interpreta e onde se o produz. (grifo do autor)

O que Derrida afirma, nesse ponto, ¢ que dizer nao ¢ mostrar, ndo ¢ descrever; dizer ¢ trazer, ¢
fazer acontecer. Nas suas palavras, “Uma profissdo de fé¢, um compromisso, uma promessa,
uma responsabilidade assumida valem-se ndo de discursos de saber, mas de discursos perfor-
mativos que produzem o acontecimento de que falam” (DERRIDA, 2003c, p. 26). Nesse sen-
tido, a narrativa ¢ cega, ela se dd no enceguecimento daquele que conta, a medida que sua
narrativa € a propria memoria, a propria recordagdo. Nao se trata de transportar um aconteci-
mento do passado para uma narrativa; desde o comego, a narrativa € ruina. Além disso, no
momento que a fala produz o acontecimento como ¢ recebido pelo espectador, ocorre o luto,
ocorre a morte do primeiro acontecer do acontecimento; a vinda do acontecimento, por meio
do dizer, ¢ simultanea a morte do acontecimento origindrio. Pensemos com Derrida (1973, p.
254),

A estampa, que copia os modelos da arte, ndo deixa de ser o modelo da arte. Se a

origem da arte ¢ a possibilidade da estampa, a morte da arte e a arte como morte sdo

prescritas desde o nascimento da obra. O principio de vida, uma vez mais, confunde-
se com o principio de morte.

No entanto, na obra O gosto do segredo, Derrida (DERRIDA, FERRARIS; 2006), tra-
tando da questdo do testemunho, afirma que a repeticdo, a0 mesmo tempo que provoca a morte
do acontecimento singular, tem o efeito de autenticar o acontecimento. Nas palavras de Derrida
(IDEM, p. 125), “quando ha repeti¢do, ha possibilidade de tecnicizagdo, portanto registro, de
arquivo e de idealizacdo”. Ou seja, a iterabilidade ¢ ao mesmo tempo condi¢do e ameaga a
autenticidade do acontecimento. Em decorréncia dessa autenticidade colocada e simultanea-
mente ameacada pela repeti¢do, a veracidade ou a mentira sdo impossiveis de serem constatadas
no dizer de um acontecimento. “A légica do testemunho, do devir-prova do testemunho que

nao deveria nunca equivaler a uma prova” (DERRIDA, 2003a, p. 105) nos traz uma questao de
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fé por parte de quem recebe esse testemunho e de intencionalidade por parte de quem testemu-

nha. Ainda com Derrida (2004b, p. 78), temos que,

Sendo assim, posso sempre mentir e prestar falso testemunho, mesmo quando lhe digo

EERNY3 9 CEINNT3

“eu lhe falo”, “tomo vocé€ como testemunha”, “prometo-lhe”, “confesso-lhe”, “digo-
lhe a verdade”. Em razdo dessa forma geral e radical da testemunhalidade, quando
alguém fala, o falso testemunho permanecera sempre possivel. [...] nunca se podera
demonstrar, nem dar a prova propriamente tedrica que alguém mentiu, ou seja, ndo
acreditava, de boa fé, no que dizia. [...] A mentira permanecera sempre improvavel
mesmo quando estivermos, de um outro modo, certos disso. (grifo do autor)

Ainda sobre a dinamica do testemunho, Derrida (DERRIDA; FERRARIS, 2006) des-
taca que, assim como o acontecimento ¢ singular, um testemunho também se insere no rol dos
eventos Unicos, das coisas que estdo vinculadas a um instante. O testemunho € o dizer singular
de um acontecimento que, por ser acontecimento, também ¢ singular. Duplamente paradoxal,
ao mesmo tempo que o testemunho € Gnico, insubstituivel, ele precisa ser substituivel para po-
der ser considerado auténtico. Se a testemunha em questdo fosse substituida por outra, essa
outra traria o mesmo dizer do acontecimento. Ser insubstituivel e, a0 mesmo tempo, precisar
ser substituivel € o primeiro paradoxo. Um segundo paradoxo esta no fato de que o testemunho
¢ unico e, simultaneamente, precisa ser potencialmente reiterado quantas vezes for necessario
para comprovar a sua autenticidade.

Essa possibilidade de repetigdo do testemunho em um nimero de vezes indefinido dé a
ele um carater de universal. Dessa forma, o testemunho pode se dar sem que haja como refe-
réncia um acontecimento determinado. Nao existe uma verdade que possa ser apreendida. O
testemunho pode ser dito sem que haja a ocorréncia do acontecimento. Derrida (IDEM, p. 127)
leva o paradoxo do testemunho as tltimas consequéncia quando diz que

[...] houve um testemunho porque houve um acontecimento datado. Mas o aconteci-
mento ¢ um ndo-acontecimento, ¢ um acontecimento em que se conta que, no fundo,
ndo aconteceu nada. [...] a narrativa pode ser considerada como a narragdo de um

acontecimento real [...] ou como uma fic¢ao literaria. Poderd sempre dizer-se que nao
¢ verdade. [...] Nao se sabe se ¢ um testemunho ou uma ficgao [...]

A partir da citagdo acima, queremos lembrar que Derrida, em sua trajetoria da desconstrugao,
dedicou seus escritos a questionar a proeminéncia do linguistico, a autoridade logocéntrica. Nas

palavras de Marcelo Moraes (2013a, p. 13),

O império € logocéntrico e o predominio é do logos. O lugar, as posigdes, a estrutura,
o sistema, o espago, o tempo, o sentido sdo dados e controlados por ele: 0o Logos. Isso
de acordo com a anélise critica do filosofo Jacques Derrida em relagdo a historia da
filosofia. [...] O que é o logocentrismo? Segundo Derrida, ndo é apenas o que ele vai
chamar de metafisica da escritura fonética, no inicio da Gramatologia.
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Logocentrismo, para Derrida, corresponde a uma cadeia de significacdes que, sempre
atribuiu ao Logos o sentido originario da verdade.

Sendo assim, quando ele demonstra o quao paradoxal ¢ o testemunho, a agao de dizer um acon-
tecimento, ele esta confrontando mais uma vez o império do Logos. Sdo paradoxos que nos
conduzem ao entendimento de que a linguagem ndo acessa uma realidade transcendental e
unica, a linguagem constrdi uma realidade que pode ser a todo momento interpelada como nao
sendo a representacao fiel de um acontecimento. Podemos afirmar, entdo, que contar ¢ uma
acao desconstrutora. Nas palavras de Dirce Solis (2009, p. 20 e 21), “desconstruir indica, tam-
bém, como o quer Derrida, a impossibilidade de voltar atras ou reconstruir de maneira idéntica
a anterior. E a eficacia da desconstrucao estaria exatamente no fato de haver um deslocamento
sem possibilidade de retorno”.

Mais do que a impossibilidade de voltar atras para reconstruir o acontecimento tal como
se deu, também destacamos a impossibilidade de pensar, em uma relagdo de causa-efeito, an-

tecipadamente, quais os fatores que propiciam que o acontecimento se efetive. Nas palavras de

Derrida (2003a, p. 32),

Nao podemos contentar-nos em analisar as condi¢des de possibilidade, ou mesmo a
potencialidade do que advém “uma Unica vez” e crer entdo, seria tdo ingénuo, dizer
qualquer coisa de pertinente a seu respeito. O que acontece, e que nao acontece entdo
sendo uma vez, a primeira e a ultima, ¢ sempre mais ou outra coisa do que a sua
possibilidade. Desta, pode falar-se infinitamente sem jamais aflorar a coisa mesma na
sua vinda. Pode mesmo acontecer que a ordem seja outra, pode mesmo, € que apenas
a vinda do evento permita depois [aprés coup], talvez, pensar aquilo que antes a tera
tornado possivel. (grifo do autor)

Nessa linha, quando Derrida (1973, p. 194) afirma que “ndo ha nada fora do texto” [i/ n’y a pas
de hors-texte], ele ndo estd se firmando como um filésofo cujo pensamento ¢ o pensamento da
linguagem linguistica. A sua obra ¢ um tratado de desconstru¢do do logocentrismo, entendido
como a centralidade da palavra, da razdo. A filosofia de Derrida se desenvolveu apontando as
limitacdes da retorica, as limitacdes da linguistica. Seus escritos, embora profundos nas analises
que empreende do uso das linguas, indicam que o linguistico ndo corresponde a uma autoridade
ultima. Nao cabe, na filosofia derridiana, a ideia de qualquer tipo de autoridade ultima. Nesse
caminho, Derrida (DERRIDA; FERRARIS, 2006, p. 130) amplia o sentido de linguagem e
introduz as nogdes de trago, de texto e de marca. Segundo ele,

A marca, antes do mais, ndo € antropoldgica; é pré-linguistica; é a possibilidade da

linguagem, e estd sempre presente quando hé relacdo com uma outra coisa ou com o
outro. Para isso, a marca ndo necessita de linguagem.

A perspectiva desconstrucionista de Derrida quando se refere ao logocentrismo tinha

sua estratégia voltada ndo para o Logos em si, mas para a centralidade do Logos. Além disso,



62

tratava-se da desconstru¢do de um entendimento ocidental desse Logos, um entendimento de
que ele € revestido de autoridade — a autoridade do Logos. Assim como a desconstru¢do de uma
compreensao de que a fala se sobrepde a escrita, por ser entendida como a presenca, a verdade,
a manifestacao da alma (MORAES, 2013a).

Diante do exposto, reiteramos que quando trazemos, nessa pesquisa, as Ocupagdes en-
quanto evento datado; embora ndo queiramos desenhar uma caricatura do movimento, nao te-
mos a pretensdo ou a crenca de que estamos reconstruindo o evento, de que estamos narrando
suas caracteristicas tais quais se deram em 2016. Quando afirmamos pensar as Ocupagdes en-
quanto acontecimento, estamos nos referindo a uma turbuléncia na rotina, aquilo que “chega
como um monstro, cujo rastro remete para tracos conhecidos ao mesmo tempo que aponta para
tragos por-vir” (SOLIS; ROSARIO, 2019, p. 207). Nas palavras de Derrida (DERRIDA; ROU-
DINESCO, 2004, p. 119), “essas turbuléncias significam que alguma coisa, uma nova forma de
alianca, um novo estilo de “pratica”, esta sendo buscada”. Essas reflexdes sobre a Ocupagdo
podem receber importantes contribui¢des da Teoria do Discurso de Ernesto Laclau como vemos

na proxima parte desse capitulo.

1.3 — As ocupacgoes no foco da Teoria do Discurso de Ernesto Laclau

1.3.1 — Democracia por vir: negociacdes sem fim

A Teoria do Discurso problematiza e reflete acerca dos antagonismos presentes nos mo-
vimentos politicos, considerando tais antagonismos e seus efeitos como relacionais e proviso-
rios. Objetivamos pensar, a partir dessa teoria, questoes relacionadas a democracia sob uma
perspectiva derridiana de uma democracia por vir, que ndo diz respeito a “um aperfeigoamento
da democracia atual, mas refere-se ao desviar dos indecidiveis da democracia atual” (SOLIS;
ROSARIO, 2019, p. 211). Seria pensar uma democracia por vir como uma possibilidade de
nos responsabilizar?® pelas nossas agdes politicas nos mais diversos contextos. Sabemos que,
tal como uma justica por vir, uma democracia por vir também “nao tem e ndo deve ter a ga-
rantia de nada, nem ser assegurada por nenhum saber, consciéncia, previsibilidade, programa

como tais” (DERRIDA, 2018b, p. 30).

26 Nessa cadeia discursiva, ndo relacionamos o significante “responsabilizar” com a ideia de culpa tal como
ocorre em outras formagoes discursivas. Voltaremos a essa questdo mais adiante.
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Iniciamos esse ponto, apresentando as ocupagdes como um exemplo de construcao po-
pulista?’. Para nds, entender esse movimento como construgdo populista é importante para po-
dermos pensar os cenarios de luta politica como cenarios em constantes modificagdes, em que
interagem atores sociais, cujas identidades ndo sao fixas. Trata-se de “subjetividades politicas
que se constituem por intermédio das articulagdes estabelecidas, contingencial e provisoria-
mente, em torno de determinadas lutas, frentes, bandeiras, nomes da politica” (COSTA; LO-
PES, 2013, p. 51). Atores sociais enunciam ou se associam, de forma contingencial e, por vezes,
imprevista, a determinadas demandas que se formam e se reformam continuamente na luta po-
litica, frente a um antagonista que também se reformula no decorrer do processo. Essa associa-
¢do de atores sociais com demandas heterogéneas diz respeito ao que Glenn Savage (2022, p.
3) nos traz sob a denominacdo de agenciamentos que seriam “Constru¢des relacionais, com-
postas por componentes heterogéneos e emergentes organizados em conjunto para determina-
dos fins estratégicos, em espacos e tempos particulares”. Para Laclau (2006), os processos dis-
cursivos sdo centrais na constituicdo dessas construcdes discursivas.

Sendo assim, o que temos sdo negociacdes permanentes, em que nada é fixo?. Por um
processo interminavel de constituicdo de sentidos, estabelecem-se, de forma precaria, hegemo-
nias sempre tensionadas pelos sentidos excluidos em um determinado momento. Segundo Mar-
celo Moraes (2013b, p. 140), “enquanto um elemento ocuparia um lugar central nesta configu-
ragdo, o outro, que estaria mantido a distancia, a margem, ocuparia um lugar periférico e de
exclusdo, determinando desse modo seu lugar marginal nessa estrutura”. Os sentidos excluidos,
deixados na periferia, em um movimento de constantes embates, confrontam os centros, cons-
tituidos hegemonicamente. Essas configuracdes, nas palavras de Chantal Mouffe (2015, p. 106
e 127), se formam porque, “uma vez que as relagdes de poder sao constitutivas do social, toda
ordem ¢&, necessariamente, hegemonica”, diz respeito a “um terreno moldado pelas relagdes de
poder em que tem lugar uma luta pela hegemonia”. Nesse sentido, ¢ importante entender com

Derrida (2003a, p. 295) que

Quando se fala de hegemonia, quer dizer, de relagdo de forgas, as leis de estrutura sdo
tendenciais, ndo (se) determinam em termos de sim ou ndo, portanto de exclusao pura
e simples, mas de diferenca de forga, de mais ou menos. Convém insistir na impossi-
bilidade de uma exclusdo pura e simples, para poder dar conta dos efeitos de recalca-
mento, portando dos retornos do que nao deveria voltar, dos sintomas e das negagdes

27 Tratamos sobre a nogdo de “populismo” tal qual nos traz Ernesto Laclau ainda nesse topico do trabalho nas
paginas 96 e 97.
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que esta mesma lei pode produzir e reproduzir, ndo deixando na verdade nunca de o
fazer. (grifo do autor)

Trata-se de uma concepc¢ao de politica e luta politica que tem em sua constituicdo a contingén-
cia, em que as “estruturas sdo tendenciais” € o que se tem ¢ uma “diferenga de for¢a” que ndo
tem a ver com o binarismo excludente “sim/ndo”, mas com a ndo fixidez de “mais/menos”.
Dessa forma, em relacao a politica, afirmamos com Alice Lopes (2018, p. 85), que “toda
op¢ao politica ¢ uma opcao nao obrigatoria e ndo necessaria em um conjunto de possibilidades
imprevistas, a ser considerada contextualmente, a cada evento”. A politica diz respeito a pro-

cessos de negociacdes, sobre as quais Chantal Mouffe (2015, p. 5) afirma que

A tarefa da politica democratica ndo ¢ supera-las por meio do consenso, mas elabora-
las de forma que estimule o confronto democratico. O erro do racionalismo liberal é
ignorar a dimensdo afetiva que as identificagdes coletivas mobilizam e imaginar que
essas supostas “paixdes” arcaicas irdo certamente desaparecer com o crescimento do
individualismo e o avan¢o da racionalidade.

Isso porque, para o racionalismo liberal, o importante ¢ o individuo em detrimento do coletivo.
Como nos traz Adriano Negris (2020, p. 56), “a tecnologia neoliberal cuida da vida ao nivel
molecular, ndo tentando organizar e unificar a multiplicidade, mas sim criando um ambiente
para a producdo dessas novas subjetividades”.

Corroborando ainda com o entendimento que nos traz Chantal Mouffe de que o con-
fronto constitui a democracia com a qual temos uma responsabilidade mesmo que ela esteja
sempre no por vir, inalcancével e nunca plenamente realizada, trazemos Mariane Bitetti (2018,
p. 55) em seu texto O mal estar pedagdgico e o desafio do Eros, em que a autora discorre sobre
questdes pedagogicas, sobre o espaco da escola e as interrelagdes que se estabelecem entre as

subjetividades na escola e fora dela.

A escola como um espago de convivio, pode ou ndo fortalecer o sentido da alteridade
das relagdes, mas pensamos que cabe a ela favorecer esses encontros, criando possi-
bilidades para que a negatividade do outro nao seja suprimida pelos tensionamentos
inevitaveis do cotidiano. Somos levados a supor que, diante de uma sociedade em que
os individuos estdo cada vez mais voltados pra dentro de si, escravos e senhores de si
mesmos, pode haver uma diminuigdo do conflito direto, corpdéreo, ou
mesmo verbalizado de modo rude, diante dos quais surge a negacao do convivio, o
fechamento em grupos de iguais, a negagao total do outro que ndo seja uma extensao
de si, esse sujeito s encontra significacdo onde consegue reconhecer-se.

No sentido de um outro que ndo deve ser negado e de um consenso cuja tarefa ndo ¢ alcangar,

temos com Derrida (DERRIDA; FERRARIS, 2006, p. 78) que “a diferenga, a dissidéncia, e por
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? e as polémicas, ndo s sdo possiveis, mas revelam-se até necessarias a partir do

isso a guerra’
acordo sobre o facto de que tout autre est tout autre. Este consenso, portanto, ndo significa nem
acordo, nem paz, nem ordem — ¢ um consenso sobre nada”.

1.3.2 — Formac0es discursivas: constituintes do social

Importante também destacar que a teoria do discurso de Ernesto Laclau sustenta que
todos os sentidos produzidos nos embates da sociedade estdao inseridos em formagdes discursi-
vas, ou seja, todos os significados se constituem de forma aberta dentro da discursividade
(COSTA; LOPES, 2013). Para essa teoria, ndo existe a separagdo entre pensamento e agao,
simbolo e realidade. Dessa forma, as agdes, e ndo apenas os textos, em seu sentido restrito, sdo
entendidas como construgdes discursivas. Para Laclau (2011), todas as praticas, sociais e poli-
ticas, sdo discursivas, pois discurso e pratica estdo imbricados. Os sujeitos também sdo discur-
sivos. Como discorrem Barcellos e Dellagnelo (2014, p. 409), “discurso refere-se a sistemas de
praticas repletas de significado que formam as identidades de sujeitos e objetos”. Sendo assim,
segundo Alice Lopes (2019a, p. 8 € 9), “as identificacdes politicas sdo constituidas por discursos
produzidos pelas equivaléncias entre demandas em uma pratica articulatoria [...] ndo implica
uma esséncia identitaria que faga com que determinados atores sociais se vinculem obrigatori-
amente a esses grupos”. As proprias relagdes sociais sao entendidas como construcdes politicas
constituidas por antagonismos e relagdes de poder (BARCELLOS; DELLAGNELO, 2014).
Nas palavras de Laclau (2006, p. 45/46),

sin confratacion no hay identidad; las identidades sociales necesitan del conflito para
su constitucion. [...] Solo la voluntad y la determinacion de las fuerzas sociales dan
una forma coherente a las relaciones sociales, y esa determinacion de la voluntad de-
pende de las confrontaciones violentas entre los grupos.

Enfim, ndo existe significagdo fora do discurso (DERRIDA, 1973), e desta forma nao ¢
possivel refletir sobre o social e o politico fora dele. O proprio “ato de fala estd sempre fazendo
algo além e diferente do que realmente diz” (BUTLER, 2018, p. 199). Nas palavras de Oliveira
(2018, p.5), “em uma perspectiva pos-estrutural, toda significagdo remete ao contexto e a con-

tingéncia, ndo a um geral, exceto como construgdo parcial”.

29 Nao cabe aqui um entendimento de guerra como luta armada que provoca a morte fisica de milhares de pessoas.
Nao se trata de uma normalizagdo dessa guerra. O que Derrida normaliza aqui € uma guerra de sentidos, em que
praticas sociais sdo hegemonicas, enquanto a outras, deixadas a margem, sé resta pressionar o centro a fim de
desloca-lo e, dessa forma, alcangar também espago na sociedade. E a essa guerra que nunca se encerra, porque
nunca chega a um consenso, que Derrida se refere como sendo continua em uma democracia que é sempre uma
democracia por vir.
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Laclau compreende as subjetividades também como contingentes. As subjetividades
produzem discursos e sdo constituidas por esses discursos. Nas palavras de Alice Lopes (2019a,

p. 9), temos que

o sujeito (ou sua identidade), na interpretagdo de Laclau, é o precipitado discursivo
das articulagdes, resultado de uma decisdo tomada em um terreno indecidivel, efeito
de uma articulagdo. Ndo ¢ uma sedimentag@o que possa se encarnar em uma pessoa
que assim passa a se¢ mobilizar conscientemente por uma causa, um telos ou um uni-
versal concreto. Identificagdo/subjetivagao [...] ndo s@o causa da agdo politica, mas
efeitos de uma agéo politica.

Trata-se de um entendimento de discurso, como a “ontologia do social”, “constituidor da reali-
dade” (FERREIRA, 2011), que pode ser também entendido como a organizagao de elementos
inseridos em inumeras relagdes. Esses elementos inseridos nessas relagdes ndo possuem signi-
ficados fixos, os sentidos acontecem pela relagdo de um elemento com outros elementos; sdo o
resultado de uma negociagdo constante.

Nesse processo, o discurso esta associado a ideia de repeticdo e diferenca, da repetigao
na diferenca (MORAES, 2020a). O deslocamento ¢ efeito dessa perspectiva de discurso, que
entende o discurso como repeticdo de sentidos produzidos, que serdo sempre diferenca. Nesse
jogo de repeticao e diferenca, a hegemonia ¢ contingente; o discurso ndo estd blindado em re-
lacdo as contestacdes de significados que surgem e podem desestruturar os seus sentidos. Essas
contestagdes vém de um outro e acontecem de diversas formas, de maneira que ndo se pode
controlar. O outro pode ser um evento, uma pessoa, uma tragédia que interpela o discurso como
nao capaz de responder as novas demandas. Podemos afirmar, no entanto, que o discurso,
apesar de alcangar sentidos contingentes, produz uma estabilidade, que ¢ precaria, mas que
ocorre a partir do estabelecimento de pontos nodais, em um movimento ininterrupto de articu-
lagdo, deslocamento e articulagdo novamente.

Em outras palavras, o discurso ¢ uma tentativa precaria de fechamento de uma signifi-
cacdo, que ¢ possibilitado por significantes vazios que se constituem em pontos nodais capazes
de articular demandas diferenciadas, como se este significante pudesse representar todas as de-
mandas em jogo. Uma certa quantidade de demandas ¢ “incorporada a otras demandas, es
articulada, y esa articulacion modifica a la propia demanda y construye um nuevo proyecto
imprevisto inicialmente” (LOPES, 2014, p. 133).

Laclau utiliza o termo momento para designar posi¢des diferenciais articuladas em uma
formacao discursiva. O discurso seria, entdo, o resultado da articulagao de elementos em mo-
mentos. Esses mesmos elementos podem se rearticular em outro momento em uma outra pratica

discursiva. Estabelece-se uma disputa entre os diversos elementos-momentos no interior do
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discurso em uma luta por hegemonia. Entendendo hegemonia como a prevaléncia de determi-
nado sentido sobre outros, a prevaléncia da fungdo equivalencial sobre a fungdo diferencial
(LACLAU, 2011), por meio da articulagao das demandas particulares que constituem essas
diferencas, destacamos que sao “os movimentos diferenciais que tornam impossivel qualquer
plenitude hegemdnica” (LOPES, 2019a, p. 6). Isso porque “essa relagdo, segundo a qual um
conteudo diferencial particular passa a ser significante da plenitude comunitaria ausente, ¢ exa-
tamente o que chamamos de relagdo hegemonica. A presenca de significantes vazios [...] € a
propria condi¢ao da hegemonia” (LACLAU, 2011, p. 74/75). Isso porque, nas palavras de Bar-
cellos e Dellagnelo (2014, p. 408)

o processo de constituicdo de ordem hegemonica parte sempre de um discurso parti-
cular que consegue representar discursos ou identidades até entdo dispersas em torno
de um ponto nodal que consegue fixar sua significagdo. A partir dela, articulam-se
elementos que previamente ndo estavam articulados entre si, sempre de forma precéria
e contingente.

Vale lembrar, que, para Laclau, a produ¢do do discurso ¢ um processo politico. Refor-
¢ando que, nos processos de luta politica, também ocorrem articulacdes. Como trouxemos,
trata-se de uma equivaléncia de demandas heterogéneas frente a um antagonista comum. Dito
de outra forma, “¢€ por meio do antagonismo que se organizam as relagdes de equivaléncia em
um contexto no qual s6 ha particularidades diferenciais” (LOPES, 2018, p. 95). Ese antago-
nismo, también provisorio y contingente, se hace em relacion con una diferencia excluida de
la articulacion discursiva (IDEM, 2014, p. 134). E essa equivaléncia que diz respeito a um
processo de hegemonizacdo de demandas diferenciais frente a um antagonista comum. Nas pa-

lavras de Barcellos e Dellagnelo (2014, p. 408), temos que

um discurso hegeménico é essencialmente um discurso sistematizador, aglutinador. E
um discurso de unidade de diferengas, no qual objetivos inicialmente tidos como de
um grupo particular passam a ser identificados como objetivos gerais de uma deter-
minada formacao discursiva.

Nesse enfrentamento agonistico, constitui-se um “n6s” e um “eles”. A constitui¢ao do
“nds” se da a partir de um “eles” comum exterior a esse “nos”’; denominado, nessa teoria, um
“exterior constitutivo”. Nessa relagdo, aquilo contra o qual o “nds” antagoniza constitui esse

“n6s°. Destacando-se que a formagio do “nés” e do “eles” é contingencial e que “a fronteira

30 Pensando com Derrida (2003a, p. 92, 94, 95), “perder o inimigo, nesta hipotese, ndo seria necessariamente um
progresso, uma reconciliagdo, a abertura de uma era de paz ou de fraternidade humana. [...] Perdendo o inimigo,
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entre nds e eles [...] é constitutiva da politica” (MOUFFE, 2015, p. 53), em uma relacdo de
différance e nao de diferenca (HALL, 2003, p. 108). Dessa forma, “o antagonismo nao ¢ decor-
rente de identidades essenciais existentes previamente ao jogo politico” (MOUFFE, 2015, p.

31)). E ainda com Chantal Mouffe (2015, p. 17),

as identidades sdo o resultado de processos de identificacdo e que elas nunca podem
ser inteiramente determinadas. Nunca somos confrontados com oposi¢des “nos/eles”
que expressem identidades essencialistas preexistentes ao processo de identificacao.
Além do mais, uma vez que, como enfatizei, o “eles” representa a condigdo de possi-
bilidade do “nos”, sua “exterioridade constitutiva”, isso quer dizer que a constitui¢do
de um “nés” especifico depende sempre do tipo de “eles” do qual o “nés” se diferen-
cia.

E ainda com Alice Lopes (2018, p. 93), “a articulacao de elementos diferenciais da luta politica
passa a ser concebida como contingente, sem determinagdo, seja econdmica ou de qualquer
outra ordem, e sem uma pré-defini¢do de quais sujeitos lideram o processo articulatério”. Alice

Lopes (idem, p. 89) nos chama a atengao de que

Na interpretacdo das lutas politicas, muitas vezes, operamos com essa simplificagdo,
representada no modelo “nds” contra “eles”, como se fosse toda luta politica. Desse
modo, o antagonismo pode se tornar uma formacao ideoldgica que estabiliza identi-
dades sociais: faculta a ampliagdo das cadeias articulatorias, mas obscurece multiplas
subjetivagdes que podem vir a desconstruir tal antagonismo e, por consequéncia, 0s
discursos hegemonicos. E catalisador de agdes e paixdes politicas, mas pode descon-
siderar a inscrigdo do talvez que interrompe determinagdes. (grifo da autora)

Assim como as subjetividades ndo sdo determinadas de forma fixa e homogénea, nas
cadeias equivalenciais, ¢ possivel também “incluir demandas sociais as mais heterogéneas”
(LOPES, 2018, p. 100), na busca de deslocar hegemonias. Essas hegemonias sdo passiveis de
serem deslocadas, porque sio contingentes’!, precarias e tendenciais, ou seja, havera sempre a
possibilidade de se formarem discursos anti-hegemdnicos que buscam a formagdao de novas

hegemonias. Nesse sentido, segundo Chantal Mouffe (2015, p. 51),

A formagdo de uma nova hegemonia implica a criagdo de uma “cadeia de equivaléncia
entre as diversas lutas democraticas, velhas e novas, a fim de constituir uma “vontade
coletiva”, um “nés” das for¢cas democraticas radicais. Isso s6 pode ser feito por meio

perder-se-ia simplesmente o proprio politico. [...] Que esta oposi¢ao se apague, e a guerra com ela, a regido cha-
mada “politico” perde as suas fronteiras ou a sua especificidade”.

31' A nogio de contingéncia é talvez a nogdo mais importante na Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe. Isso
porque € por essa no¢ao que se nega qualquer essencialismo ou fundamento nas relagdes sociais, sempre passi-
veis de se modificarem nas relagdes politicas. “Algo € como €, mas poderia ser diferente; de que as coisas estdo
necessariamente em seu lugar, mas também poderiam estar em outro.” (BARCELLOS; DELLAGNELO, 2014,
p. 408).
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da designacdo de um “eles”, o adversario que tem que ser derrotado a fim de tornar
possivel a nova hegemonia.

1.3.3 — Formacoes discursivas nas Ocupacdes

Considerando que a luta ¢ sempre por aquilo que se considera em falta, uma totalidade
inalcancada, ausente, temos que, nessa articulacdo de demandas, distinto de outras ocupagoes,
cujo significante vazio, talvez motivado pelos cortes de verbas na educagio’?, parece ter sido
“mais qualidade na educacio”** (SANTOS, 2020), no que diz respeito a Ocupacio do MQ, o
significante vazio das demandas do movimento foi “mais democracia na escola”. A ocupagao,
a principio, foi uma maneira de denunciar o autoritarismo tanto no ambiente interno da escola
que se configurava pelo que os alunos consideravam desrespeito no trato ¢ desinteresse pelas
contribui¢des dos alunos em decisdes na escola; quanto no ambito externos, nas orientagdes
que chegam a escola por parte da SEEDUC, e também em forma de avaliacdes externas, carga
horaria das disciplinas e outros direcionamentos. Este nome mais democracia na escola é
“simbolo de uma articulagdo equivalencial de demandas frente a um exterior constitutivo e atua
como significante puro e vazio, ndo expressando nenhuma unidade conceptual pré-existente”
(LOPES, 2019a, p. 5). Dessa forma, “a cadeia de equivaléncias que se unificam em torno desse
significante tende a esvazia-lo e a borrar sua conexdo com o conteudo efetivo ao qual foi origi-
nalmente associado” (LACLAU, 2011, p.77). Ou seja, “este objeto particular que em cierto
momento asume la funcion de encarnar el cierre de un horizonte ideoldgico, serd deformado
como resultado de esta funcion encarnante” (IDEM, 2006, p. 20). Mais que isso, “cualquier
elemento interior al sistema puede encarnar una funcion hegemonica” (IDEM, p. 69). E ainda,
“una encarnacién en el sentido en que la hemos descrito s6lo puede operar a través de una
deformacion equivalencial” (IDEM, p. 23). Podemos entender, entdo, com Laclau, que os sen-
tidos dos elementos de uma articulacdo equivalencial se esvaziam, embora ndo totalmente, mas
0 necessario para que essa equivaléncia seja possivel.

Importante aqui trazer dois destaques de Laclau (2006). Primeiro, h4 ideologia sempre

que um conteudo particular — um significante - ¢ algcado a posi¢do de representar mais do que

32 A diminuic¢do de verbas para a educagio foi oficializada com a promulgac¢io, em junho de 2016, da PEC 241
que instituia um teto para os gastos publicos, incluindo dreas como saude e educacao.

33 J4 “Em dezembro de 2011, foi realizada a 2* Conferéncia Nacional de Politicas Publicas de Juventude (CNPPJ)
[...] Foram eleitos 1.400 jovens delegados [...] Ao serem convidados a apontar os trés principais problemas do
Brasil na atualidade, num rol de 21 opg¢des, a qualidade da Educagdo foi a mais frequente [...]” (PINHEIRO, 2017,
p- 278).

34 SAERJ e SAERJinho que sdo avaliagdes do ambito do Estado do Rio de Janeiro, além das avaliagdes nacionais.
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seu proprio conteudo. Podemos falar de ideologia a partir da ideia de catacrese, que diz respeito
ao momento que os efeitos metaforicos e metonimicos de um significante sdo apagados e este
passa a ter sentidos que /he sdo proprios como se nunca tivesse havido a possibilidade de outros
sentidos. Diferente de quando o significante mantém algum contetudo particular, ndo podendo
ser, em fun¢do de uma ideologia, um significante vazio. Isso porque “lo que la distorsion ideo-
logica proyecta en un objeto particular es la plenitud imposible de la comunidade” (IDEM, p.

21). Além disso, Laclau (idem, p. 127) nos diz que

La construccion de una vida ética dependera de mantener abiertos los dos lados de
esta paradoja: um absoluto que s6lo puede ser realizado em la medida en que sea
menos que si mismo, y una particularidad cuyo solo destino es ser la encarnacion de
una “sublimidad” que trascienda su propio cuerpo.

Nesse sentido, temos que, em pesquisa publicada pelo prof. Didgenes Pinheiro (2017,

p. 274), cujos dados foram coletados por um projeto de extensdo realizado com sua turma de

graduacgdo em Ciéncias Sociais, na disciplina Metodologias Quantitativas em Ciéncias Sociais,
as respostas ao questionario realizados com alunos de seis escolas ocupadas,

trouxeram a tona, pela primeira vez, um tema que se tornaria o grande incomodo dessa

experiéncia: o papel nefasto de direcdes de escola autoritarias, cujas agdes iam em

direcdo contraria ao que prega a lei [...]. Conforme as ocupagdes foram se desenvol-

vendo, mais e mais casos semelhantes de ma gestdo e autoritarismo foram sendo di-
vulgados [...].

Talvez por isso, Mais democracia na escola, frente a situagcdes semelhantes que essa pesquisa
indica, estabelece-se como o significante vazio de grande parte das ocupacdes espalhadas no
Estado do Rio de Janeiro. Apesar das inumeras demandas de diversas ordens, a necessidade
premente de ter uma participagdo legitimada nos rumos da escola, a necessidade de uma escuta
para além da tolerancia, uma escuta que respeita a alteridade (MORAES; 2021c¢), o que as ocu-
pagdes entenderam como uma necessidade de mais democracia na escola, condensou em seus
sentidos os sentidos de todas as demais demandas.

Minimizar a importancia das ocupacdes com argumentos de que as principais demandas
dos alunos estavam relacionadas a questdes documentais, e ainda que esse movimento s6 acon-
teceu porque alunos e responsaveis desconheciam a existéncia de canais de relacionamento por
meio dos quais suas demandas poderiam ser atendidas (TOMAZ, 2020), ¢ desconhecer ou que-
rer desconhecer que, no decorrer dos anos, os gestores indicados pelo SEEDUC, em muitos
casos, distanciaram-se de suas comunidades escolares. Isso se deu em fun¢do do excesso de
atividades burocraticas a que estdo submetidos esses gestores e talvez também por se sentirem

mais conectados e comprometidos com as demandas externas a escola, afastando-se das
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ocorréncias do dia a dia da escola.

As alunas e os alunos da ocupagdo, por sua vez, mais do que apenas reivindicarem mais
democracia na escola, na dinamica das ocupagdes, pareciam tentar performar aquilo mesmo
que reivindicavam, por meio de uma proposta de relagcdes nao hierarquizadas de trabalho cole-
tivo e decisdes tomadas sempre em conjunto. No entanto, essa proposta de relagdes nao hierar-
quizadas parece ter sido confrontada pela necessidade de que um grupo mais presente e mais
envolvido com o conteudo das demandas da ocupagao, em muitos momentos, tomasse decisoes
sem a possibilidade de conversar com todos os ocupantes. Isso porque houve niveis de envol-
vimento diferenciados entre os ocupantes. Enquanto alguns estavam presentes todo o tempo na
escola, outros ficavam apenas de dia e dormiam em casa, outros ndo compareciam todos os dias
a ocupagao, outros ainda compareciam apenas para as aulas, atividades e eventos. Dessa forma,
mesmo que “no centro de seus questionamentos parece[sse] estar justamente em questdo a cri-
tica as hierarquias.” (BARRETO, 2018, p. 87), no dia a dia das ocupag¢des, algum tipo de hie-
rarquia foi se mostrando indispensavel, devido, principalmente, aos diferentes niveis de envol-
vimento dos ocupantes com as ocupagdes. Espontaneamente, alguns ocupantes se remetiam a
outros no momento de uma decisdo. Foi se instaurando, no decorrer do movimento, uma hie-
rarquia por questdes organizacionais. Nao uma hierarquia instituida, necessariamente, pela
crenga em uma esséncia, em que individuos estdo acima de outros pelo que sdo; e sim uma
hierarquia como efeito das funcdes que foram ocupando no decorrer do processo. Mesmo uma
hierarquia apenas de fungdes e devido ao maior ou menor envolvimento com o movimento, em
muitos momentos, ocorreram conflitos que se mostraram sem solu¢ao imediata e que permane-
ceram durante todo o processo de convivéncia nas ocupagdes. No entanto, os ocupantes pare-
ciam ndo querer demonstrar esses conflitos para os que visitavam as ocupagdes.

A forga do coletivo e da desierarquizagdo das inter-relagdes nos movimentos de massa

talvez possa estar relacionada com o fato, que Freud (2013, p. 119) j& indicava, de que

as abundantes ligagdes afetivas que reconhecemos na massa bastam plenamente para
explicar uma de suas caracteristicas, a falta de independéncia e de iniciativa do indi-
viduo, a uniformidade da sua reagdo com a de todos os outros, seu rebaixamento a
categoria de individuo de massa, por assim dizer.

Nessa forca do coletivo, essa demanda — mais democracia na escola — instituiu-se como
o significante vazio de muitas ocupacdes. Isso se deu porque essa expressdo, que se refere a
uma das demandas das alunas e alunos, passou a representar as demandas articuladas na ocu-

pacdo, tais quais: demandas relacionadas a estrutura da escola (banheiros que permaneciam
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fechados por falta de funcionarios e outras questdes); uniformes que teriam sido enviados pelo
governo para os alunos e nao foram distribuidos, obrigando os alunos a comprarem; possibili-
dade de usar as paredes do exterior da escola para manifestacao artistica dos discentes como

aconteceu no pds-ocupacio’”;

Grafite em escola ocupada, RJ, 2016. Foto: D. Pinheiro.

atendimento mais respeitoso na secretaria; além de demandas relacionadas a espagos da escola
a que Diogenes Pinheiro (2017, p. 276) se refere como sendo “espagos ocultos dentro da es-
cola”; entre outras demandas que foram surgindo no decorrer do processo de ocupagio.

Nessa articulagdo de demandas, o movimento de ocupagdo corresponde a uma estrutura
social que s6 pode ser definida a partir de suas fronteiras; sendo que essas fronteiras se definem
por meio da articulagdo de diferencas que se equivalem em func¢do de um antagonismo a algo
que lhe ¢ exterior; entendendo as “cadeias discursivas antagdnicas como simplifica¢des do so-

cial” (LOPES, 2019a, p. 4). Segundo Laclau (2011, p. 68/69)

35 Qs grafites foram a marca registrada de todas as ocupagdes. Seus murais continham sinteses da visdo dos jo-
vens sobre politica que evocavam de forma agil e provocativa as contradi¢des que viam no mundo politico” (PI-
NHEIRO, 2017, p. 272).
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As varias categorias excluidas devem cancelar suas diferencas por meio da formacao
de uma cadeia de equivaléncias daquilo que o sistema demoniza para significar a si
mesmo. [...] um significante vazio anunciando a si mesmo por meio dessa logica em
que as diferengas se dissolvem em cadeias equivalenciais. [...] E apenas privilegiando
a dimensao da equivaléncia até o ponto em que seu carater diferencial ¢ quase intei-
ramente anulado — esvaziando-se de sua dimensdo diferencial — que o sistema pode
significar a si mesmo como totalidade.

Importante destacar, com Laclau (2006, p. 22), que “equivaléncia no significa identidad; cada
una de estas transformaciones retiene algo de su propia identidad y, sin embargo, el caracter
puramente privativo de cada identidad es subvertido a través de su participacion en la cadena
equivalencial". E ainda com Laclau (2006), entendemos que esse processo de articulagdo equi-
valencial s6 se da em condigdes histdricas e contextuais especificas.

Nessas cadeias discursivas, “o 6dio a determinada pessoa ou institui¢ao poderia atuar
da mesma maneira unificadora que a afei¢ao positiva e produzir ligagdes emocionais semelhan-
tes” (FREUD, 2013, p. 91). Trata-se de “mecanismos de ligagdo emocional, as chamadas iden-
tificagoes” (idem, p. 97). Diz respeito, entdo, a um exterior que constitui a estrutura social, as

ligagdes entre as subjetividades, e que também ¢ contingente. Segundo Alice Lopes (2019a, p.

10),

Esse antagonismo, também provisorio e contingente, se faz em relacdo a uma dife-
renga excluida da articulagao discursiva, simultaneamente condi¢do de possibilidade
da articulacdo (garante que a articulagdo exista e constitui seus sentidos) e de impos-
sibilidade da articulag@o (confronta e bloqueia essa mesma articulagio).

Nesse sentido, Laclau nos traz, como elemento comum nas articulagdes politicas, um antago-
nista frente ao qual subjetividades heterogéneas se equivalem em uma luta. Segundo Freud
(2013, p. 95), “enquanto a formagao de massa persiste ou até onde ela alcanga, os individuos se
comportam como se fossem uniformes, toleram a singularidade do outro, equiparam-se a ele e
nao tém qualquer sentimento de aversao por ele”. Este seria um movimento de hegemonizacao
das demandas em processo articulatério que ndo apaga as singularidades. Nao perdendo de vista

que, nas palavras de Barcellos e Dellagnelo (2014, p. 408),

Hegemonia ¢ uma estrutura discursiva inerentemente aberta e precaria, a qual fomenta
resisténcias e oposigoes. Envolve, ademais, certo fechamento ideologico o qual nunca
¢ definitivo, devido a contingéncia e & impossibilidade da organizag@o social que estdo
na base da nogao de pratica hegemonica.

No que diz respeito as ocupacoes, “estd o fato de o Estado ser o interlocutor primordial

para o qual essa rede juvenil se volta em busca de recursos e de marcos legais de regula¢ao”
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(PINHEIRO, 2017, p. 278) que confrontem uma hegemonia de agdes estabelecidas na escola.
Esse “interlocutor primordial” a que Didgenes Pinheiro se refere como sendo “o Estado”, assim
como acontece com o movimento de Ocupagdes que corresponde a uma articulagao de subjeti-
vidades e demandas heterogéneas, também diz respeito a uma articulagdo de posicionamentos
diversos que t€ém como ponto em comum e seu mais forte representante o Governo do Estado
do Rio de Janeiro e a exigéncia de que as escolas sejam desocupadas. Nessa articulacdo que
compde o exterior constitutivo que antagoniza com as ocupagdes, temos pessoas da comunidade
escolar e da regido em que escola esta inserida, as coordenadorias regionais, a secretaria de
educagdo e o proprio executivo com seus porta-vozes. Essas pessoas e grupos que compdem a
articulacdo com o governo do Estado sentem-se representadas por este governo nas negocia-
¢oes. Assim como o governo se faz valer da forga desses grupos que trazem uma demanda, em
que se articulam todas as demais demandas e que se institui como movimento Desocupa. Muitas
noticias, em que se pode perceber essa articulagdo, foram veiculadas, como no Agéncia Brasil,

artigo de Akemi Nitahara (2016),

O chefe de gabinete da Secretaria de Estado de Educagéo (Seeduc), Caio Castro Lima,
afirma que o movimento Desocupa Ja € uma iniciativa dos estudantes desconten-
tes. Mas a Seeduc divulgou o ato para a imprensa ¢ no twitter e estava presente na
hora marcada. Segundo Lima, a secretaria estava presente para explicar os avangos
conseguidos e pedir que as escolas sejam desocupadas: “A secretaria, obviamente
quer o retorno das aulas e entende que os alunos estdo passando uma dificuldade de
correr o risco de perder o ano letivo.

Essas articulacdes, como nos diz Glenn Savage (2022, p. 7), seriam “agenciamentos como de-
finidos por relagdes de exterioridade e como geradores de propriedades emergentes”. E, ainda,
diz respeito a “ver o poder e a resisténcia como ndo apenas intimamente conectados, mas como
existindo simultaneamente dentro e fora do conjunto de componentes que agem em nome do
governo” (idem, p. 14).

Seguindo com Chantal Mouffe (2015, p. 14), temos que essa noc¢ao de exterior consti-
tutivo esta diretamente relacionada a constitui¢ao das identidades que s@o identidades da falta.
Afirma a autora que “toda a identidade ¢ relacional e que a afirmacdo de uma diferenca ¢ a
precondicao para a existéncia de qualquer identidade — ou seja, a percepcao de um “outro” que

9999

constitui seu “exterior””. Sendo assim, “uma relagdo social pode se transformar em terreno
fértil para o antagonismo” (IDEM). Indo além, afirmamos que, se o antagonismo se extingue,
as articulagdes e equivaléncias também se extinguem. Em outras palavras, como nos diz Derrida

(2003a, p. 181/182),
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Sem esta hostilidade absoluta, “eu” perde a razdo, perde a possibilidade de se posici-
onar, de por ou opor o objecto diante de si, perde a objectividade, a referéncia, a esta-
bilidade ultima do que resiste, perde a existéncia e a presenga, perde o ser, o logos, a
ordem, a necessidade, a lei. Perde a coisa mesma. Porque ao fazer o meu luto do ini-
migo, ndo fico privado disto ou daquilo, deste adversario ou deste concorrente, desta
forca de oposi¢do determinada que me constitui, perco isso sim o mundo, nem mais
nem menos.

E com Alice Lopes (2019a, p. 5), temos que

Tais representagdes deles contra nos ndo sdo apenas um antagonismo a ser situado em
um exterior. Sdo também constitutivos. Na medida que estamos inseridos nessa luta,
também estamos constituindo o outro e estamos sendo constituidos de dada maneira.
Se todos os processos de significacdo sdo relacionais, tais cadeias discursivas antago-
nicas engendram novas e precarias significacdes de quem sejam eles e de quem somos
nos. (grifo da autora)

Alice Lopes (2018, p.109) vai além quando nos diz que

O antagonismo na teoria da hegemonia ¢ uma forma de explicar a formagao de comu-
nidades politicas nas quais nada ha de comum além da negatividade, o confronto
frente a um exterior que ao mesmo tempo limita a identidade da comunidade e possi-
bilita que seja produzida na articulagdo de demandas.

“A comunidade criada por essa expansao equivalencial serd, pois, a pura ideia de uma plenitude
comunitdria ausente — como resultado da presenca do poder repressivo” (LACLAU, 2011, p.
73).

No que diz respeito as ocupagdes de escola no Rio de Janeiro em 2016, a relagdo de
antagonismo, que se dava entre o Governo do Estado e as ocupagdes, constituia a ambos. Frente
a um antagonista comum a suas demandas, as alunas e os alunos das ocupagdes foram se cons-
tituindo enquanto um bloco contingencialmente hegemonico, cuja organizagdo e existéncia so
se deu devido a esse exterior constitutivo, governo do Estado do Rio de Janeiro.

Em relacao as demandas das ocupacdes, foram reivindicagdes antigas que constituiram
grande parte dessas demandas do movimento, como explicou um ex-aluno e apoiador de uma
escola ocupada ao El Pais®®, “Precisamos trabalhar nisso, nos reunir, mas isso precisa de tempo.
Mas que fique claro que este ndo ¢ um didlogo de hoje. H4 muito tempo que, de dentro das
escolas, cobra-se uma educag¢ao laica, emancipatoria, de qualidade e, acima de tudo, publica”.

Essas insatisfagdes crescentes, que se constituem em demandas a que ndao conferimos “nenhuma

3%https://brasil.elpais.com/brasil/2016/04/29/politica/1461955632_442061.html
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ideia de “pureza” no que concerne a luta pela qualidade da educagdo” (LOPES, 2019a, p. 10),
em algum momento, sdo passiveis de se articularem em forma de movimento, principalmente
por se tratar de uma pauta dentro dos limites do que as diretrizes oficiais do Ministério da Edu-
cacdo ja definem para a rotina da escola. A resposta do governo, em muitos pontos, nao era
mais do que cumprir a legislagdo e, quando as autoridades precisam ser instadas a fazé-lo, isso
também indica que as determinagdes escritas ndo prescindem de negociagdes constantes.
Podemos citar, nesse sentido, a propria gestdo democratica como algo determinado por
lei ¢ ndo vivenciado em muitas escolas. Além da Constitui¢do Federal de 1988, o Plano
Nacional de Educacao, referente ao periodo de 2001 a 2010, o segundo PNE, escrito para definir
diretrizes e metas para a educagdo no nosso pais ja trazia, explicitamente, em sua meta 19, a
necessidade, além de critérios técnicos, da “consulta publica a comunidade escolar” para a
nomeagcdo de gestores das institui¢des escolares®’. Mas o que ocorre nas unidades escolares é

que, nas palavras de Didgenes Pinheiro (2017, p. 276/277),

Embora seja inscrita no ambito dos principios que regem a educacio nacional, tanto
na Constituicdo Federal de 1988 quanto na LDB, 1996, a gestdo democratica ainda é
um daqueles direitos consagrados, porém ndo praticados. Quando muito, envolve a
participa¢do do corpo docente nas decisdes da direcdo escolar, mas raramente con-
templa a participagdo de estudantes.

Temos, entdo, que as alunas e os alunos ndo s6 ndo participavam da escolha dos gestores das
unidades escolares, como, de acordo com Didgenes Pinheiro, também ndo estavam integrados,
em uma tentativa de gestdo democratica, no processo de gerir a escola, juntamente com gestores
e professores.

Apesar dos documentos que se propdem a reger a educa¢do no pais trazerem em seus
textos a importancia de se buscar efetivar gestdes democraticas nas escolas, ao lermos noticias

da época que afirmam que

as autoridades se viram obrigadas a negociar. Mas ndo esta sendo facil. “Estamos em
um beco sem saida. Ja cedemos em varios pontos, aceitamos uma elei¢do mais demo-
cratica do diretor, reduzimos as avaliagdes de quatro para duas por ano letivo, e esta-
mos dispostos a eliminar as bonificagdes por rendimento. Mas para outros pontos,
como 0s consertos nas escolas, eles tém que desocupar”, diz Lima. Os alunos nao
confiam que verdo resolvidas suas exigéncias se abandonarem as escolas e se negam

a sair”38,

37 Voltaremos a trazer os efeitos no que diz respeito a gestdo democratica, a partir do que preconiza o PNE, na p.
212 desse trabalho.
¥]dem.
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precisamos destacar que o Governo deixa claro que entende, naquele momento, o processo de
negociacdo como algo que s6 ocorre sob coacdo do movimento. Além disso, diz aceitar pontos
da pauta que correspondem a agdes que ja deveriam ser uma realidade nas escolas, caso a le-
gislagao fosse cumprida. Diante de situagdes como essa, entende-se a desconfianca dos alunos
em desocupar com base em compromissos assumidos pelo governo. Mesmo a SEEDUC decla-

9

rando em uma reportagem feita pelo G1.com*®’, em que se 1é

De acordo com a Seeduc, na discussdo com os estudantes, ficou estabelecido que, apos a
desocupagio ¢ a liberagdo dos espagos, a secretaria podera tomar medidas como a maior
participagdo estudantil nas decisdes escolares, além do compromisso de conversar com a
direcdo das unidades para a organizagdo de grémios estudantis que possam fortalecer os
conselhos escolares.

as instancias juridica e legislativa precisaram intervir para que a negociagdo entre o poder exe-
cutivo e as ocupagdes avangasse. Antes desse momento, a SEEDUC fez um movimento de

demonstragado de for¢a, como descreve a mesma reportagem,

A Secretaria acabou de declarar as escolas ocupadas em recesso escolar. Nesse status,
os centros ficardo sem receber, no més de maio, verba de merenda e manutengao,
ficardo sem servigo de limpeza [fun¢@o ja assumida pelos alunos], e o cartdo de estu-
dante, que permite deslocamento gratuito para a escola, serd suspenso. O Governo
estuda como reagrupar em outros centros os alunos que queiram continuar com as
aulas e até criar escolas provisorias. Os estudantes dos colégios ocupados estardo obri-
gados a recuperar as matérias perdidas em agosto de 2016, inclusive durante a Olim-
piada, e janeiro de 2017.

E 0 Governo do Estado do Rio de Janeiro — metonimizado na SEEDUC — buscando controlar a
situacao.

Vale destacar que as demandas das ocupag¢des ndo dizem respeito “a resisténcia como
algo que atua principalmente sobre ou contra o Estado, com o Estado visto como detentor de
poderes que podem de alguma forma ser conquistado ou transferido para agentes resistivos
bem-sucedidos” (SAVAGE, 2022, p. 14). Como vimos, essas demandas rondam a escola de
forma ndo planejada, ndo calculada e sem que algum sujeito, previamente constituido, as apre-

sente (LOPES; MACEDO, 2011). Mais que isso, segundo Alice Lopes (2019a, p. 11),

A propria luta politica modifica tanto tradi¢des quanto demandas, constituindo outros
discursos em virtude das articulagdes realizadas. [...] Demandas articuladas sdo tam-
bém sujeitas ao hibridismo e t€ém seus sentidos reconfigurados em fun¢ao da articula-
¢do e do antagonismo.

39 https://g1.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2016/04/secretaria-de-educacao-contabiliza-40-escolas-ocupadas-
no-tj.html
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Grupos sociais sao produzidos e identificados discursivamente por meio da articulagdo dessas
demandas. A esses grupos sociais que se formam a partir da articulagdo de demandas e de sub-
jetividades Derrida (1994, p. 70) se refere como sendo uma conjuragdo. Nas palavras do filo-

sofo,

Uma conjuragdo € primeiramente uma alianga, sem duvida, as vezes uma alianga po-
litica, tanto ou quanto secreta, sendo tacita, um complé ou uma conspiragao. Trata-se
de neutralizar uma hegemonia ou de derrubar um poder [...]. Na sociedade oculta dos
conjurados, certos sujeitos, individuais ou coletivos, representam forgas e aliam-se em
nome de interesses comuns para combater um adversario politico temido, isto €, tam-
bém para conjuré-lo. Pois conjurar quer dizer também exorcizar [...]. (grifo do autor)

Derrida (2009b, p. 137/138) também se refere a conjuragdo em seu livro Vadios, dois ensaios

sobre a razdo, quando discorre sobre o que ele chamou de Vadiocracia, como sendo

Um poder corrompido e corruptor da rua, poder ilegal e fora da lei que reagrupa em
regime vadiocratico, e portanto em formagao organizada e mais ou menos clandestina,
em Estado virtual, todos quantos representam um principio de desordem, ndo de caos
andarquico mas de desordem estruturada, se assim posso dizer, de conspiragdo, de con-
Jjuragdo, de ofensa ou de ofensiva premeditada contra a ordem publica. [...] A vadio-
cracia constitui ja, institui mesmo uma espécie de contra-poder ou de contra-cidadania.
(grifo nosso)

Seguindo com Chantal Mouffe (2015, p. 14/15), temos que,

No campo das identidades coletivas, estamos sempre lidando com a criagdo de um
“no6s” que so6 pode existir pela demarcag@o de um “eles”. Isso ndo quer dizer, natural-
mente, que tal relagdo seja necessariamente uma relagdo amigo/inimigo, ou seja, uma
relagdo antagonistica. Mas devemos reconhecer que, em determinadas situagdes,
existe sempre a possibilidade de que essa relagdo nds/eles possa se fornar antagonis-
tica, isto €, que ela possa se fornar uma relagdo de amigo/inimigo. Isso acontece
quando se acredita que o “eles” estd questionando a identidade do “nds” e ameagando
sua existéncia. Dali em diante, [...] toda forma de relagdo nos/eles torna-se um espago
de antagonismo.

Relevante destacar também, nesse ponto, o aspecto de fantasia na formagao das deman-
das. “E por meio da nogdo de fantasia que talvez seja possivel entender porque esses mesmos
discursos aderem aos sujeitos nas lutas politicas” (CUNHA; LOPES, 2022, p. 4). Trata-se do
ato de nomear a angustia, encontrar um significante que, de alguma forma, represente a angus-
tia, apresentada como um significante articulador que vai formar uma demanda coletiva. En-

tendendo com Chantal Mouffe (2015, p. 6) que
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A politica democratica ndo pode se limitar a estabelecer uma solug@o conciliatéria
entre interesses ou valores ou deliberar acerca do bem comum; ela precisa apoiar-se
concretamente nos desejos e nas fantasias do povo.

destacamos, com Alice Lopes (2019a, p. 16), que “o povo ndo ¢ uma esséncia dada, um refe-
rente Ontico ou uma categoria socioldgica, nem pessoas a serem conscientizadas ou converti-
das”.

Na constitui¢ao do “nds”, na constitui¢ao do “povo”, existe algo da ordem do afeto, da
ordem das paixdes (BORGES; LOPES, 2021), que promove a articulagdo. Essa percep¢ao da
importancia do afeto na articulagao politica, designada, em muitas formagoes discursivas, como
“massa”, ja era considerada por Freud (2013, p. 62) como lemos em afirmag¢des como essa: “o
mais notavel e a0 mesmo tempo o mais importante fenomeno da formacao de massas ¢ a inten-
sificagdo da afetividade produzida em cada individuo”, e ainda “€ uma sensagao prazerosa para
os participantes entregar-se dessa maneira tdo ilimitada a suas paixdes”. Laclau (2006, p. 50)
nos traz, nos seguintes termos, essa questdo da afetividade nos movimentos politicos sociais,
“la racionalidad ausente tenia que ser sustituida por una identificacion emocional, lo que explica
el papel creativo de la pasion en la historia”. E Derrida (2009b, p. 62) nos diz que “ndo devemos
nunca dissociar a questdo do desejo e da fruicdo quando se trata do politico, singularmente do
democratico”. O afetivo ¢ motivagdo importante para o pensamento humano. A fruicdo a que
se refere Derrida talvez tenha como uma das fontes o que Freud (2013, p. 63) chama de “con-

tagio social”. Ele nos diz que

Os sinais percebidos de um estado afetivo sdo capazes de provocar automaticamente
o mesmo afeto naquele que os percebe. Essa compulsdo automatica se torna tdo mais
forte quanto maior for o nimero de pessoas em que se perceba simultaneamente o
mesmo afeto. Entdo, a critica do individuo se cale e se deixa deslizar para dentro do
mesmo afeto. Mas ao fazé-lo, eleva a excitagdo dos outros que agiram sobre ele, e
assim se intensifica a carga afetiva dos individuos por meio da indugio reciproca. E
evidente que esta em agfo ai algo como uma compulsdo a imitar os outros, a perma-
necer em harmonia com o grande nimero.

Dessa forma, afirmamos com Freud (idem, p. 103) que “a ligagdo mutua entre os individuos da
massa tem a natureza de uma dessas identificagdes produzidas por meio de uma importante
caracteristica afetiva em comum”. No entanto, esse aspecto do afeto que promove, frente a um
antagonista comum, uma articulagdo entre subjetividades e demandas nao tem o potencial de
extinguir as singularidades e heterogeneidade dessas subjetividades e demandas. Forma-se, en-
tdo, uma comunidade sem algo em comum; uma hegemonia sem homogeneidade. Nesse sen-

tido, Alice Lopes (2019a, p. 5), a partir de Laclau, afirma que
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a dimensao libidinal é extremamente importante para entendermos o que mantém uma
sociedade unida [...], a ordem do afeto tem um papel primario na construgao discursiva
do social, na pulsdo que permite investimentos radicais na politica e na construgao de
hegemonias e vinculos sociais. E o afeto [...] que permite entender o investimento de
um povo (ou de uma comunidade, um grupo, um bloco politico) em um nome. (grifo
da autora)

Ainda com Alice Lopes (idem, p. 5), temos que “o afeto por sua vez ndo ¢ algo que exista por
si s6. SO ha constituicdo de discursos (praticas sociais), porque hd dimensdes linguisticas e
afetivas de forma associada”.

Talvez possamos afirmar que essa constitui¢ao da articulagcdo se da no momento que o
discurso ¢ ampliado e passa a indicar o horizonte de todos aqueles que se sentem representados
por determinado projeto ou movimento social. Nessa ampliagcdo do discurso, demandas dife-
rentes podem se identificar em um mesmo significante que passa a ser metafora de muitos an-
seios. Segundo Mouffe (2015, p 23), essas “paixdes” dizem respeito a “varios impulsos emoci-
onais que se encontram na origem das formas de identificagdo coletivas [...] uma das forgas”.
Como todo conflito mobiliza pessoas que se identificam em campos opostos, “permitindo assim
que as paixdes sejam mobilizadas politicamente no ambito do processo democratico”, porque
as pessoas se identificam “com uma identidade coletiva que ofere¢a uma ideia de si proprias
que elas possam valorizar”.

Se pensarmos essa nog¢ao de “povo” em termos freudianos, podemos usar o termo “mul-
tiddo” que, segundo Freud (2011, p. 17), em seu texto “A alma coletiva segundo Le Bom™*’,
“adquiriu a caracteristica de uma “massa psicoldgica”. O que ¢ entdo uma “massa”, de que
maneira adquire ela a capacidade de influir tdo decisivamente na vida psiquica do individuo, e
em que consiste a modificagdo psiquica que ela impde ao individuo?”. Tentando pensar nesses
questionamentos trazidos por Freud, destacamos que muitas atitudes e posicionamentos pare-
cem ter aflorado nas e nos ocupantes a partir da articulacdo entre eles no movimento de Ocu-
pa¢do. Ainda com Freud (2013), talvez possamos afirmar que a coragem, frente a tantos mo-
mentos dificeis, principalmente em relacdo ao movimento do Desocupa e em relacao a agao de
parte da comunidade*!, foi potencializada pelo fato de estarem agindo em grupo. Era como se
poder dividir a responsabilidade e as consequéncias de seus atos lhes desse mais forga para

lutar, mais disposi¢do para colocar as ideias em agao.

40 A obra “Psicologia das massas e andlise do eu e outros textos” traduzida por Paulo César de Souza, foi publi-
cado no Brasil pela Companhia das Letras em 2011. O segundo capitulo intitulado “A alma coletiva segundo Le
Bom”, aparece na tradugdo de Renato Zwick, da L&PM, em 2013, como “A descricao leboniana da psique das
massas”.

41 Alguns alunos sofreram ameacas. Essas ameacas, por vezes, eram feitas na residéncia da familia desses alu-
nos.
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Em uma via de mao dupla de trocas constantes, o todo do grupo das e dos ocupantes se
modificava a partir das contribui¢des de cada ocupante e cada ocupante se imbuia de certezas
e verdades advindas do movimento. As frases prontas, os enunciados fechados e inquestiona-
veis que eram pronunciados apontavam, como lemos em Roland Barthes (2001), para uma ide-
ologia*? com for¢a de verdade nos discursos. Esses enunciados fixos circulavam nas ocupagdes,
contagiando os que chegavam e se reforcando na convivéncia de todos eles. Esse contagiar do
individuo pelo grupo e do grupo pelos individuos ndo parece poder ser perscrutado, delimitado,
equacionado. E sempre movimento cujos efeitos ndo podemos calcular e definir.

Ainda pensando o grupo de ocupantes, temos que o que parece caracterizar uma massa,
nas palavras de Freud (2013, p. 25), € que ela “¢ impulsiva, voluvel e excitavel. [...] Nao tolera
qualquer demora entre o seu desejo e a realizacdo dele. Tem o sentimento da onipoténcia; a
nog¢ao do impossivel desaparece para o individuo na massa”. Isso talvez nos ajude a pensar no
porqué, - apesar de as professoras e os professores ¢ os pais apoiadores do movimento, em
algum momento, frente a tanta dificuldade e perigo, interpelarem os ocupantes a desocuparem
com o discurso de que eles ja teriam feito a parte deles, - eles mais avangavam com atitudes
mais ousadas. Nesse momento em que o movimento ja teria gerado um cansago, sob o lema
“Ocupa Tudo”, as estudantes e os estudantes ocuparam a Metropolitana IV ¢ a sede da SEE-
DUC?®, no afi de serem ouvidos.

Retomando a reflexdo sobre as identidades coletivas, talvez seja importante destacar,
com Judith Butler (2018, p. 9), que, tanto nas agdes consideradas menos radicais quanto nas
mais radicais, a constitui¢do de um “povo” impde a existéncia de um “ndo povo”. Vejamos suas

palavras:

“O povo” ndo é uma populagdo definida, ¢ constituido pelas linhas de demarcagdo que
estabelecemos implicita ou explicitamente. Como resultado, assim como precisamos
testar se qualquer modo determinado de apresentar o povo € inclusivo, s6 podemos
indicar populac¢des excluidas por meio de uma demarcagao ulterior. A autoconstitui-
¢do se torna especialmente problematica sob essas condi¢des. Nem todo esfor¢o dis-
cursivo para estabelecer quem ¢ “o povo” funciona. A afirmagao muitas vezes ¢ uma
aposta, uma tentativa de hegemonia. Portanto, quando um grupo, uma assembleia ou
uma coletividade organizada se autodenomina “o povo”, maneja o discurso de uma
determinada maneira, fazendo suposicdes sobre quem esté incluido e quem nao esta
e, assim, involuntariamente se refere a uma populagdo que ndo é “o povo”. De fato,
quando a luta para definir quem pertence ao “povo” se intensifica, um grupo contrapde

42 Para Laclau (2006, p. 14), entender as relagdes sociais como constitutivas discursivamente, borra as fronteiras
entre o que poderia ser considerado ideologico € o que poderia ser considerado ndo-ideoldgico. Além disso, para
esse filosofo, o extra-ideoldgico ¢ inalcangavel. “No tenemos posibilidad de escapar al juego especular que la
interpelacion ideologica implica”. E ainda na p. 36, da mesma obra de Laclau, “La ideologia es una dimensioén que
pertenece a toda experiencia posible”.

43 https://g1.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2016/05/alunos-voltam-ocupar-predio-da-secretaria-de-educacao-
do-rj.html
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sua propria versao do “povo” aqueles que estdo de fora, os que considera uma ameaga
ao “povo” ou opositores da versdo proposta de “povo”.

A metafora representativa das demandas de um grupo heterogéneo ¢ resultado de um processo
de hegemonia das demandas de um “povo”, em um movimento em que o heterogéneo nao de-
saparece, mas “‘submerge no homogéneo” (FREUD, 2013, p. 20). Dito de uma forma laclauni-
ana, submerge no processo de equivaléncia, em que se configura uma hegemonia, em que “la
equivalencia deforma y subvierte la particularidad de cada uno de sus eslabones” (LACLAU,

2006, p. 53). E ainda na p. 54,

Una cadena de equivalencias puede, en principio, expandirse indefinidamente, pero
una vez que sus eslabones centrales han sido estabelecidos, esta expansion encuentra
ciertos limites. Ciertos eslabones nuevos pueden ser simplemente incompatibles con
los restos de particularidad que ya forman parte de la cadena.

A hegemonia marca o “carater politico das relagdes sociais” (LACLAU, 2011, p. 137).
As articulagdes hegemonicas sdo sempre “construgdes contingentes, precarias € pragmaticas”
(idem). Na articulagdo de diferentes demandas, ndo existe um conteuido determinado anterior-
mente a luta politica para preencher o vazio da estrutura, o embate entre as varias demandas vai
resultar em uma hegemonia provisoria, passivel de ser alterada no decorrer dos processos de
conflitos sociais. Nada € fixo, o contingente € parte essencial do necessario. As articulagdes se
modificam assim como as demandas também se modificam em diferentes formacgdes discursi-
vas, elas sdo construidas no decorrer da luta agonistica que se da a partir de insatisfacdes frente

ao poder constituido. Hugo Costa e Alice Lopes (2013, p. 60) afirmam, a partir de Laclau, que

a formacdo de um povo/comunidade/cadeia de equivaléncia se da a partir da hetero-
geneidade social. Nao se trata, portanto, de uma heterogeneidade organizada em gru-
pos de identificagdo concebidos antes da luta politica, essencializados. Mas ¢ do todo
social mais amplo que se articulam identidades diferenciais e formam-se determina-
dos ‘povos’, ‘comunidades’ ou identidades equivalenciais, ndo por possuirem neces-
sariamente uma positividade, algo em comum, mas porque podem se opor conjunta-
mente a um exterior constitutivo, um inimigo comum a quem se antagonizam. (grifo
dos autores)

Segundo Alice Lopes (2019a, p. 9), “nunca hé uma superagdo dessa heterogeneidade, nao ha
uma domesticacao das diferencas, ainda que elas possam ser debilitadas por estancamentos
provisodrios, sempre remetidos a contextos especificos e a ideia de negatividade”.

Nessa formag¢do de um “nds” que se contrapde a um “eles”, considerando que a repre-

sentabilidade ¢ constituinte imprescindivel de um ambiente democratico (LOPES, 2012), existe
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um movimento de representabilidade; um lider que representa os demais participantes do em-
bate. Essa representabilidade, segundo Laclau (2011, p. 132), é opaca, ndo € pura. A represen-
tabilidade nunca ¢ perfeita, seja em se tratando do representado ou do representante. Isso se da
por dois motivos. O primeiro refere-se a uma contingéncia radical nos processos de represen-
tacdo (LOPES, 2012). Isso porque, ndo sendo as identidades fixas, o processo de representagao
também se modifica na subjetivag¢do das identidades. Além disso, faz parte desse processo que
o representante modifique a identidade do representado e vice-versa. Portanto, ¢ intrinseco ao
movimento de representabilidade essa constante possibilidade de transformagao.

E frequente, por exemplo, que se considere uma possivel trai¢io do representante que,
a partir do momento em que ¢ empossado, trai as vontades de seus representados. Mas esse
raciocinio deixa de considerar o quanto a vontade do representado ¢ constituida pela vontade
do representante e pelas relacdes contextuais da representacdo (LACLAU, 2011). Existe uma
falta na identidade do representado, ele ocupa um espaco e as decisdes sdo tomadas em outros
espacos. Ele necessita, portanto, ser representado nesses outros espagos. A diminuicao de espa-
cos de representabilidade tem efeitos negativos na busca pela constru¢do de uma democracia.
A representacdo tem o efeito de conferir uma forma para subjetividades que, de outra maneira,
ndo constituiriam uma unidade, mesmo que precaria e contingente. Sendo assim, apesar de nao
se investir em institucionalizagdo do movimento e também por trazer muitos questionamentos
em torno da legitimidade de entidades estudantis como a UNE (Unido Nacional dos Estudantes)
e ANEL (Associagdo Nacional dos Estudantes Livres), houve, dentro do proprio movimento de
ocupagdes, um investimento necessario em representabilidade, porque muitas reunides foram
agendadas com o Movimento das Ocupacdes. Nessas reunides, alguns alunos representaram,
mesmo que de forma rotativa, o todo do movimento.

Em uma desconsideracdo acerca da importancia da representabilidade na busca pela

democracia, muitos movimentos sociais, desde as grandes manifestagdes de 20134

, propunham
como bandeira a ndo-representabilidade, o apartidarismo. Isso porque, nesse momento, “o po-
litico tomou a propor¢ao comum de ser resumido a discussdo partidaria [...] [sem considerar]
acdes politicas preocupadas com a heteronomia” (MORAES, 2020a, p. 167). Nessa mesma
direcdo, as ocupagdes, paradoxalmente, ndo eram entendidas pela maior parte dos ocupantes

como uma agao politica (BASTOS; MARINHO, 2017). Talvez, por isso, ndo se investiu em

uma institucionalizagdo do movimento. Nos questionamentos em relacdo as entidades

* Nessas manifestagdes, configurou-se como a demanda que concentrava os mais diversos grupos um grito pelo
fim dos politicos, tomados de forma generalizada como agentes da chamada politicagem (LOPES, 2012).
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estudantis, repetiam-se falas ja comuns nas manifestagdes de 2013 referindo-se aos politicos,
tal como “ndo queremos ser usados por vocés” e “ninguém vai lucrar com o0 nosso movimento”.

Nessa rejeicao da politica, os ocupantes, em sua maioria, nao entendiam o movimento
das Ocupacdes como uma atividade politica. A maior parte deles estava, pela primeira vez,
participando oficialmente de uma luta coletiva. Alguns poucos j& haviam atuado ou ainda atu-
avam em Grémios Estudantis e, mesmo esses, insistiam, contraditoriamente, que o que estavam
fazendo na escola nao tinha nada de politico. “Eles ndo viam a ocupagdo feita por eles como
uma atividade politica. Ao que tudo indica, tomaram a politica como algo voltado para o status

quo, nos moldes da politica partidaria representativa” (BASTOS; MARINHO, 2017, p. 12).

1.3.4 — Particularismo e Universalismo nos embates populistas

Importante trazer para essa reflexdo sobre os embates politicos também o entendimento,
na perspectiva de Laclau, das nogdes de particularismo e universalismo. Para Laclau, particu-
larismos e universalismos nao possuem entre si uma relagao de pura exclusdo. O autor questiona
se a fronteira entre o universal e o particular seria parte do universal ou parte do particular. Se
pertence ao particular, segundo ele, “a universalidade s6 pode ser uma particularidade que se
define em termos de uma exclusdo ilimitada” (LACLAU, 2011, p. 50). Ele exemplifica esse
raciocinio, afirmando ser a Europa um particularismo que se universalizou; a ponto de que as
resisténcias eram tidas como um embate entre o universal europeu versus os particularismos
africanos e americanos, ja que povos (ditos) sem historia ndo podem representar o universal.

Dessa forma, para Laclau (2011, p. 54), “o universal nada mais ¢ do que um particular
que, em algum momento, se tornou dominante”. Sendo assim, esse universal ndo tem conteudo
proprio, ele se constitui a partir da exclusdo de outros particulares. Podemos, entdo, afirmar,
com Laclau, que as relagdes entre os grupos se ddo como relagdes de poder. Cada grupo ¢
diferente do outro e, muitas vezes, estabelecem essa diferengca em uma relagao de subordinagao
e exclusao do outro. O autor segue afirmando que um puro particularismo seria uma realizagao
de autodestrui¢cdo. Sempre que um particularismo busca se diferenciar, ele precisa se diferenciar
do contexto. No momento que se diferencia do contexto, afirma a existéncia desse contexto. Da
mesma forma, se a identidade diferencial for alcangada, esse processo se dara dentro de um
contexto; o resultado dessa conquista serd a interagao ao contexto. Em uma coletividade, ndo ¢
possivel permanecer na ldgica do puro particularismo, a ndo ser que se admita a autodetermi-

nacdo de cada diferenca. No entanto, nas relagdes sociais, o que constitui as diferencas ¢ a
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exclusdo e a subordinacdo de outras diferencas. Sendo assim, essa logica diferencial ndo ¢ efe-
tiva para o alcance dos objetivos e a manuten¢do das identidades diferenciais.

Ainda tratando das questdes do universal e do particular, Laclau (2011) afirma que as
demandas nao podem ser definidas a partir dos particulares, a partir da diferenca. As demandas
particulares surgem e se articulam, possibilitando uma universalidade. Dito de outra forma,
aquilo que um grupo deseja conquistar como direito esta inserido em principios universalizados.
Ele exemplifica citando o direito a educacado, o direito a participagao nos espacos publicos de
cidadania e outros. Nas palavras de Laclau (2011, p.61), “uma particularidade so6 pode ser cons-
tituida se mantiver uma referéncia interna a universalidade como aquilo que esta ausente”.

Fazendo referéncia a democracia, ainda que por vir, esta s6 pode ser pensada porque o
universal “ndo tem corpo e contetido necessarios; antes, diferentes grupos competem entre si
para dar temporariamente a seus particularismos uma func¢do de representagdo universal”
(LACLAU, 2011, p. 66). Essa representacdo universal se daria por “un proceso de (falsa) re-
presentacion ideologica [que] consiste en hacer un cierto contenido equivalente a un conjunto
de otros contenidos” (LACLAU, 2006, p. 22). E nesse sentido que a democracia sera sempre
um horizonte im-possivel e nunca plenamente alcangado.

Seguindo nesse breve levantamento sobre a Teoria do Discurso, consideramos impor-
tante refletir sobre o populismo, no sentido com que Laclau trabalha esse significante. Nao se
trata aqui de populismo como uma forma de exercer o poder, a partir de benesses para os menos
favorecidos, logrando, dessa forma, a confianca dessa camada da populacdo a ponto de que
sejam tratados com autoritarismo consentido e até ndo percebido. Quando Laclau usa esse
termo, o foco dele ndo estd em uma possivel intencao de algum lider e sim nos motivos pelos
quais um determinado discurso “funciona”. E uma busca pelo entendimento da retérica a fim
de compreender a sociedade e as relagdes politicas.

O fenémeno denominado por Laclau de Populismo tem lugar em uma estrutura de soci-
edade pluralista. Para ele, todas as politicas possuem uma base populista. O populismo esta
relacionado a luta politica, a constituicdo de um “nds” e um “eles” que se antagonizam. No
momento do deslocamento, ou seja, no momento que o sentido de um discurso ndo mais se
sobrepde aos particularismos que tensionam pontos desse discurso e instalam-se em pontos de
disputas que levam ao rompimento com praticas antes naturalizadas; estabelece-se um con-
fronto entre as demandas insatisfeitas e o regime instituido. Laclau (2006) define esse confronto
como sendo um confronto entre o que ele chama de “povo” contra seus opressores.

Vale destacar aqui que o significante “povo”, na Teoria do Discurso, ndo diz respeito a

populagdo, aos habitantes de uma determinada regido. “Povo” se refere a um discurso
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construido politicamente e representado por um lider. Trata-se da reunido de demandas hetero-
géneas que sozinhas/separadas ndo constituiriam um “nds”. A constitui¢ao do “povo” s6 é pos-
sivel a partir de uma cadeia de equivaléncias entre “nds” e “eles”. Sendo o “n6s” formado pela
articulacdo das demandas heterogéneas — poderiamos dizer com Butler (2018), articulagdo das
fragilidades -, agora articuladas em torno de um lider e de um simbolo. As demandas especificas
ndo apenas sdo influenciadas pelo simbolo como também constroem esse mesmo simbolo em
um processo de contato e de hibridiza¢ao das demandas diversas que resulta em uma articulagao
precaria e contingente. Para Freud (2013, p. 70), dois fatores estdo presentes nesse processo de
contato que constitui uma articulagdo. Sao eles: “a sugestao mutua dos individuos e o prestigio
dos lideres”.

No que concerne ao discurso populista, podemos afirmar, entdo, que diz respeito a uma
representacao politica — para Laclau, diz respeito a esséncia da representagao politica — que
encarna diferentes anseios presentes em uma comunidade plural que se une em torno de uma
luta. Essa representacdo politica pode ser de uma pessoa, mas também, pode ser de um movi-
mento social que une diferentes subjetividades em torno de uma demanda que concentra na sua
semantica contingente outras demandas heterogéneas entre si, mas que passaram por um pro-
cesso de equivaléncia. Essas demandas, na perspectiva da Teoria do Discurso, segundo Hugo

Costa e Alice Lopes (2013, p. 61, 62), sdo constituidas por um

contetdo, entendido como um ‘algo idéntico’, compartilhado por todos os termos da
cadeia, decorre de efeitos unificadores que uma ameaga externa coloca a um conjunto
heterogéneo de identidades diferenciais dispersas. [...] Existe uma gama heterogénea
de caracteristicas cuja unidade ¢ sustentada pelo nome. Sem a presen¢a do nome, uma
suposta unidade se dissolveria em uma pulverizagido de elementos desarticulados e o
mesmo ocorreria com sua identidade antagoénica.

Dito de outra forma, a existéncia de um adversario comum®® exige uma hegemonia temporiria,
unica forma de subsistir em suas diferengas latentes no momento da articulagdo, que produz o
Populismo. Segundo Laclau, o populismo tem como efeito o abalo do status quo e a perturbagdo
das estruturas estabelecidas (SILVA, 2014). Em relacdo a um movimento de reivindicagao,

Judith Butler (2018, p. 184) afirma que

O “aparecimento” pode designar uma presenca visivel, palavras faladas, mas também
representacdo em rede e siléncio. Além disso, temos que ser capazes de pensar em tais
atos como ag¢do plural, pressupondo uma pluralidade de corpos que apresentam o seu

4 Em Derrida (2003a, p. 96), esse adversario comum diz respeito a um inimigo que “foi sempre tido por “ptiblico”.
O conceito de inimigo privado ndo teria qualquer sentido. Na verdade, € a propria esfera do publico que surge com
a figura do inimigo.”
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propdsito convergente de modos que nao requerem uma conformidade estrita com um
tipo singular de agdo, ou um tipo singular de reivindicagdo, € que nao constituem jun-
tos um tipo singular de sujeito.

Essa pluralidade constitui a experiéncia populista que, por sua vez, esta relacionada ao
surgimento de demandas. As demandas populares, por sua vez, que sao condensadas em torno
de um simbolo, constituem a condi¢ao para a experiéncia populista. Isso ocorre porque € a partir
das demandas populares que se configura uma equivaléncia entre as diversas demandas dife-
rentes, que passam a representar os anseios do “povo” frente ao “opressor”. Nesse contexto, o
lider constitui-se como alguém ou algo que traz em si mesmo a identificacdo das demandas
populares, sem perder de vista que € “possivel substituicdo do lider por uma ideia condutora”
(FREUD, 2013, p. 81). Esse lider ou ideia esta associado, muitas vezes, a um nome que starta
os anseios das demandas populares. Esse nome transforma-se em simbolo que apela aos afetos
das pessoas. Sendo assim, o nome do lider se torna o significante vazio*® capaz de articular
demandas em torno das quais se da a construgao de um “povo”.

Na constituicdo do povo, além dos afetos serem despertados por um simbolo ou lider do
movimento, eles também tém vez entre as subjetividades, no sentido de que, “quando o indivi-
duo na massa renuncia a sua singularidade e se deixa sugestionar pelos outros, temos a impres-
sdo que o faz por existir nele uma necessidade de estar em harmonia com eles a estar em opo-
sicdo a eles; ou seja, talvez o faga “por amor a eles”” (FREUD, 2013, p. 77). Isso se d& porque
“existe em n6s uma tendéncia, quando percebemos um sinal de um estado afetivo em outra
pessoa, a sucumbir ao mesmo afeto” (IDEM, 71). Nessa dinamica da formacao do “povo” o
que talvez ocorra seja, simultaneamente, uma “sugestao mutua dos individuos e o prestigio dos
lideres” (IDEM, p. 70).

As Ocupacdes de escolas no ano de 2016 no Rio de Janeiro sdo exemplos de construgao
populista. Observar esse movimento, a partir dessa teoria e, principalmente, das nogdes de po-
pulismo e “povo”, ajuda-nos a refletir sobre a dindmica das ocupagdes e das lutas politicas de
uma forma geral. Sendo assim, na dindmica das construc¢des discursivas nas Ocupacgdes, subje-

tividades diferentes, com demandas diferentes, se inserem na situacdo de embate em torno de

46 Trata-se, entdo de uma no¢io que desconstroéi a ideia saussureana de signo linguistico como sendo formado por
duas partes: o significante (parte sensivel do signo que diz respeito ao seu material fonético ou escrito) e o signi-
ficado (parte inteligivel que alude ao conceito, ideia ou objeto a que o significante se refere) (SAUSSURE, 2012).
A nocao de significante vazio aponta para o fato de que ndo existe um significado pré-existente a que o significante
se refere. Entende-se que s existem significantes que se remetem a outros significantes e que esse mecanismo €
orientado por questdes contingentes de poder que provocam constantes modificagdes nas relagdes dos significan-
tes.
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um lider, configurado por um movimento estudantil que articula demandas particulares em
torno do significante Ocupagdo. A representabilidade, por parte do movimento estudantil, como
vimos nas nog¢oes da Teoria do Discurso apresentadas nesse texto, nao ¢ pura. Em muitos mo-
mentos, foram necessario ajustes, conversas, reformulagdes, trocas e embates na mutua consti-
tuicdo entre representante e representados. Reiteramos que, por serem as demandas do movi-
mento maiores do que aquilo que as diferencia, acontece uma articulagio por equivaléncia de
objetivos e de discursos (FERREIRA, 2011), um ponto nodal. Trata-se de um significante va-
zio, que ¢ preenchido contingencialmente, uma hegemonia temporaria, inica forma de subsis-
téncia das diferencas. Destacamos que “este ponto nodal precisa ser um significante vazio, um
termo que possa, a0 mesmo tempo, significar varias coisas diferentes, varias demandas” (BAR-
CELLOS; DELLAGNELO, 2014, p. 410)

Sendo assim, entendendo a Ocupag¢do como um processo politico populista, tem-se a
instituicdo de um “povo” a partir da articulacdo de demandas estudantis que se equivalem cons-
tituindo um “nos”, em antagonismo com a Secretaria Estadual de Educagdo como representacao
do que impedia o atendimento as demandas do movimento. Nas palavras de Freud (2013, p.
118), esse povo constituiria o que ele denomina “massa primaria”. “Tal massa primaria consiste
de certo numero de individuos que colocaram um tnico e mesmo objeto no lugar de seus ideais
do eu e que, por conseguinte, se identificaram uns com os outros em seus eus”. Em forma de

grafico o pai da Psicanalise propde:
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FREUD, Sigmund. Psicologia das massas e analise do eu. Porto Alegre, RS: L&PM, 2013, p. 118

Nessa articulagao, a SEEDUC se constitui, frente a esses eus, como um “eles” que, tendo o
suporte do Governo do Estado, tentou de formas variadas conter o ideal de eu ou o ideal de
democracia na escola, pela qual o movimento estudantil acreditava lutar. A SEEDUC parecia

trabalhar para que a organizagdo das escolas permanecesse da forma como estava,
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desconsiderando as demandas do movimento. Nessa tentativa de contengdo do movimento por

parte do Governo do Estado temos, com Laclau (2011, p. 71), que

Num clima de extrema repressdo, toda mobilizagdo por um objetivo parcial sera per-
cebida ndo somente como relacionada com a reivindicagéo ou os objetivos concretos
dessa luta, mas também como um ato de oposi¢@o ao sistema. Este ultimo fato ¢ o que
estabelece o lago entre uma variedade de lutas e mobilizagdes concretas ou parciais —
todas sdo vistas como relacionadas entre si, ndo porque seus objetivos concretos este-
jam intrinsecamente ligados, mas porque sdo encaradas como equivalentes em sua
confronta¢do com o regime repressivo. O que estabelece sua unidade néo €, por con-
seguinte, algo positivo que elas partilham, mas negativo: sua oposi¢do a um inimigo
comum. (grifo do autor)

Nas Ocupagdes, a medida que esse confronto se estabelecia, havia um abalo naquilo que estava
instituido, na hierarquia e nas propostas da escola. Foi o momento em que novas maneiras,
diferentes e até antagdnicas, de pensar escola se manifestaram em forma de outras opgdes de
fazeres e convivéncias. A medida que algumas possibilidades foram sendo experimentadas,
mesclaram-se outras anteriormente praticadas com alternativas advindas do movimento.

O que ocorre no acontecimento Ocupagdes esta relacionado, como faz referéncia Lopes
(2005), ao tratar da politica de curriculos, a uma crise de reconhecimentos de autoridade que
provocou sentidos imprevisiveis. Essa crise se da dentro do contexto de sentidos hegemdnicos
e estabelece uma quebra que, em um processo de luta politica, questiona a estrutura hierarquica
vigente. Esse processo sempre pode acontecer porque o discurso de autoridade necessita de
aceitagdo e, para tal, precisa estabelecer negociagdes, a partir das quais € possivel que surjam
resultados inesperados e ndo passiveis de controle, tais como um deslocamento de fronteiras
dos varios contextos presentes nesses processos, entre os quais estabelece-se uma troca de dis-
curso e um esvaziamento da estrutura hierarquica. Segundo Ferreira (2011, p.14), para Laclau,
o deslocamento ¢ entendido como “situacdes que criam uma desestrutura. Os elementos de
amarragdo sao afrouxados precisando de um restabelecimento: o senso de identidade, a crise
suturada”. Dessa forma, entendemos que “um evento de deslocamento desafia identidades ja
existentes e induz o sujeito a uma crise de identidade, criando uma falta no nivel de significado
que estimula novas constru¢des discursivas as quais possam suturar a estrutura deslocada”
(BARCELLOS; DELLAGNELOQO, 2014, p. 409). Trata-se do movimento continuo pela busca
de sentido, pela busca de hegemonias.

Este movimento diz respeito a um afrouxamento dos sentidos hegemdnicos que ocorre
no momento que se estabelece um questionamento acerca das divisdes bindrias e verticalizadas

de poder. Essa aproximacao de contextos ndo tem como resultado o fim da hierarquia ou a
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conquista de um acordo entre eles. Trata-se da possibilidade de se pensar novos caminhos de
convivéncia. Refere-se a uma crise na estrutura até entdo reconhecida como Unica. As estrutu-
ras, “quando estagnad[as] em seus centrismos, criam hierarquias e margens [...] acabam por
constituir hierarquias e exclusdoes” (MORAES, 2020a, p. 165). Essa possibilidade foi o que se
vivenciou nas escolas a partir do movimento das Ocupacdes de forma contundente; mas que
ocorre no dia a dia das vivéncias sociais. E nesse sentido que as ocupagdes foram um movi-
mento desconstrutor e, como todo movimento de desconstrugao, um deslocamento que traz uma
violéncia, “principalmente se for deslocar aquilo que estava imobilizado por muito tempo e
permitindo que se estabelecesse um lugar fixo de autoridade” (IDEM). Nesse sentido, por mais
que tudo pareca estabilizado e imutavel, a instabilidade ¢ caracteristica de toda sociedade. Pen-
sando nas Ocupagdes, podemos afirmar o que Barcellos e Dellagnelo (2014, p. 413) nos dizem,
a partir de Laclau e Mouffe, “estes coletivos vivenciavam o deslocamento como um processo
historico, como uma negativa historica das suas demandas e, até mesmo, da sua existéncia, na
medida em que o Estado, a midia e a industria fonografica simplesmente ignoravam a sua exis-
téncia”, até que as primeiras ocupagdes tiveram vez em 2015 no Estado de Sao Paulo, a partir
do que as ocupacdes comegaram a ocupar os espacos midiaticos, mormente em programas vol-
tados para o publico jovem, como Malhagao.

Apesar de uma heterogeneidade — “uma heterogeneidade que nao € primordialmente
oposicional” (DERRIDA; ROUDINESCO, 2004, p. 34) — percebida no interior do grupo dos
ocupantes, constatou-se uma equivaléncia de falas e colocag¢des. Pensando com Laclau ainda a
respeito dessa equivaléncia de falas e de demandas, uma visdo positiva ou negativa de um lider
ou um “povo”, em um movimento populista, dad-se com base no apoio que os individuos dis-
pensam para esse movimento. Isso ocorre devido ao fato de que os significantes ndo possuem
uma relagdo de correspondéncia fixa com os significados. Para as alunas e os alunos do movi-
mento de ocupacao, as suas demandas tém um sentido “positivo”’; mas essas mesmas demandas
podem adquirir sentidos diferenciados quando sdo inseridas em outras construc¢des discursivas,
enunciadas ou recebidas por alunas e alunos que nao pertencem ao movimento e por parte da
comunidade a que a escola pertence. Os sentidos dos enunciados flutuam em construgdes dis-
cursivas diferentes. Sendo assim, a oposi¢do € sempre possivel e, no caso do movimento das
ocupagdes, como vimos, ela se deu sob a forma de um movimento denominado “Desocupa”

que empreendeu esforcos para desmobilizar as ocupacgoes.
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Nesse ponto, podemos destacar uma caracteristica trazida por Derrida (2009b, p. 169)
sobre a Democracia e a sua “auto-imunidade™’. Em um ambiente que se pretende democratico
ja que “hé alegacdes de democracia por todo o lado, entre “nds”; mas nds proprios estamos sem
saber o sentido desse legado, a missdo, a emissao ou a comissao desta palavra ou a legitimidade
dessa alega¢do”’; nesse ambiente, “a for¢a pela qual uma democracia se defende contra os seus
inimigos, se defende ela mesma, dela mesma contra os seus potenciais inimigos. Ela tem de se
lhes assemelhar, de se corromper e de se ameagar a si mesma para se proteger das suas ameagas”
(IDEM, p. 52, 98). No acontecimento das ocupagdes, tanto as alunas e os alunos das ocupagdes
quanto as alunas e os alunos do movimento Desocupa se apresentavam, muitas vezes, por meio
da for¢a, como defensores dessa alegada democracia.

Os dois movimentos — Ocupa e Desocupa —, que tinham posicionamentos diferentes e
até opostos em relagdo a escola, intentavam também performar um pertencimento aquele es-
paco. No entanto, nessa negociacdo das demandas populares apresentadas pela Ocupagao, tal-
vez tenham sido as alunas e os alunos ocupantes que passaram a sentir mais pertencimento ao
contexto da institui¢do escola, talvez por estarem em uma posicdo geografica intramuros.
Quando a escola foi desocupada, esse sentimento de fazer parte de forma ativa desse contexto
no qual negociavam anseios, anseios pelos quais lutavam, permaneceu em muitos deles. Esses
anseios eram apresentados pelos grupos ocupantes de cada escola na mesa de negociagdo. Tra-
tava-se de demandas que iam além de questdes particulares. O movimento apresentou deman-
das universalizadas no contexto de luta politica. Tais como participarem democraticamente da
gestdo da escola, serem atendidos em suas necessidades de documentagdo com respeito e pres-
teza, terem aulas diversificadas e outras demandas que, para muitos, constituem parte do uni-
versal de uma educagdao democratica. Segundo Mariana Santos (2020, p.17),

Nas questdes referentes a politica curricular, o governo estadual, na sua gestao, insti-
tuia como politicas curriculares centrais: o Curriculo Minimo, a avaliagdo do processo
de ensino de aprendizagem pela prova do SAERIJ (Sistema de Avaliagdo da Educagao
do Estado do Rio de Janeiro), além da redugdo da carga horéaria do ensino de Filosofia
e Sociologia, na grade curricular do Ensino Médio, para um tempo semanal. O movi-
mento das ocupagdes de escola, por sua vez, se contrapunha a essas politicas curricu-

lares, exigindo inicialmente em suas reivindicagdes o fim do SAERJ, a extin¢do do
Curriculo Minimo e o aumento da carga horaria de Sociologia e Filosofia.

Juntamente com demandas especificas de cada escola, as demandas relacionadas as politicas

curriculares eram demandas universais, no sentido de que diziam respeito a todas as escolas.

47 “Aquilo que eu chamo o auto-imunitario ndo consiste apenas em prejudicar-se ou em arruinar-se [...] mas em
comprometer a auto-referencialidade, o si do proprio suicida. A auto-imunidade é mais ou menos suicidaria, mas
¢ ainda mais grave: a auto-imunidade ameaca sempre privar o proprio suicidio do seu sentido e da sua suposta
integridade.” (DERRIDA, 2009b, p. 106)
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Entre essas, no que se refere, por exemplo, a prova externa denominada SAERJ, no decorrer do
movimento, os alunos foram organizando seus argumentos e era comum ouvi-los questionar o
valor gasto na confec¢ao dessas provas, assim como o fato de que era uma avaliagdo aplicada
indiscriminadamente para toda a rede estadual, incluindo disciplinas que apresentavam caréncia
de professor na rede. Ainda questionavam o que, para eles, era um agravante o fato de que a
portaria da SEEDUC*® que estabelecia as normas de aplicacdo dessa avaliacdo diagnostica in-
dicava que o resultado das alunas e dos alunos deveria compor a sua nota no bimestre em que
ele havia feito a avaliagdo. Existiam também demandas relacionadas a questoes mais especifi-
cas; essas questoes se articularam em torno de um desejo de democracia na escola; talvez por-
que a satisfacdo delas passasse pela concretizagdo do que o nos da ocupacdo entendia como

democracia na escola.

1.3.5 — O ndix da Ocupacio

Como ja vimos, a luta agonistica no periodo da Ocupacao das escolas e, mais especifi-
camente, do CIEP 225 se deu, como relagdes de antagonismo, entre um “nds” e um “eles”, em
uma dindmica em que um se constitui, de forma contingente, a partir do outro. Segundo Judith

Butler (2018, p. 146),

Nao se trata apenas de esse ou aquele corpo estar conectado a uma rede de relacdes,
mas que o corpo, apesar de suas fronteiras claras, ou talvez precisamente em virtude
dessas fronteiras, ¢ definido pelas relagdes que fazem sua vida e sua ac¢do possivel.
[...] ndo podemos entender a vulnerabilidade corporal fora dessa concepgdo de suas
relagdes constitutivas com outros humanos, processos vivos, condigdes inorganicas e
meios de vida.

Essas “relacdes constitutivas com outros humanos” pode ser o que Glenn Savage (2022,
p- 9) nos traz sob a denominagdo de agenciamentos que se estabelecem entre subjetividades
heterogéneas, sem que isso signifique que exista “uma esséncia coerente ou racionalidade sin-
gular”. O que se destaca, nessa relagdo, sdo “as maneiras pelas quais formacdes heterogéneas
se mantém juntas”.

Nesse agenciamento, o “nds” sdo os alunos da ocupacao que se articularam por meio da
equivaléncia de suas demandas que, apesar de heterogéneas, se metaforicizaram no significante

vazio “‘mais democracia na escola”. Apesar de formado por elementos heterogéneos, esse “nos”

“8 Portaria SEEDUC/Sugen n°® 419, de 27 de setembro de 2013. http://www.rj.gov.br/web/seeduc/exibecon-
teudo?article-id=2940065
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possui um sotaque, uma localizagdo. Um sotaque e uma localiza¢do que queremos marcar na
fonética e na escrita desse pronome a que nos referiremos, em alguns momentos, ndo como
“nds” e sim como “noix”’ (MORAES, 2021c), marca da ndo universalidade da lingua.

Queremos pensar, com Paulo César Duque-Estrada (2004b, p. 43), que

Em termos desconstrucionistas, por mais nobre que possa ser esse “nds” — ao qual
cada individuo deve ser devidamente restituido — ele ndo impede nunca a validade, a
necessidade, a pertinéncia e mesmo a urgéncia de se perguntar “n6s quem?” “quem
diz ‘n6s’?”, “de que lugar se diz ‘n6s’?” [ou ainda, em outros termos, quem faz tal
restitui¢do (dos individuos a um “nds”, das singularidades a uma generalidade)?, com
base em que tal restituicao ¢ feita?, etc]. (grifo do autor)

O filésofo nos traz em sequéncia uma precariedade dessa identidade “n6s” que ndo existe “a
partir ou com base em algum terreno firme de igualdade e identidade”. E ainda com o proprio
filosofo da desconstru¢do (DERRIDA, 2003a, p. 235), “[...] as questdes de responsabilidade
persistem aqui entre nds (mas quantos somos nos afinal?). Como exercer esta responsabilidade
o melhor possivel? Como saber se existe philia ou homonia entre nos, entre cada um de nés que
comporiamos esse “nds” ainda tdo indeterminado?”. Também com Judith Butler (2018, p. 176
e 185), indagamos, “Podemos realmente saber quem ¢ o “nds” que se retine em assembleia nas
ruas e se alguma assembleia representa o povo como tal?”, ela responde que “ndo podemos
simplesmente confiar em um instantaneo para confirmar o nimero de corpos que constituem o
povo”. Ainda nas palavras de Marcelo Moraes (2021¢, 100), temos que “nao se trata de um Nos
da totalidade, do demos, que possui a pretensdo de apreender um todo, mas um nos no sentido
do noix. ndix com n-6-i-X, no minisculo”. Nao podemos determinar com exatiddo o nimero
dos que compdem esse noix. Sabemos apenas que ele € plural e que “existe algo para além da
presenca fisica do eu e do outro”.

No entanto, refletindo sobre as subjetividades que fazem parte contingencialmente desse
nods que se constitui e se reformula durante todo processo, queremos marcar, em um movimento
aporético, simultaneamente, uma singularidade e uma generalidade no que diz respeito aos es-

tudantes que ocuparam o CIEP 225. Pensando com Butler (2018, p. 146) essa aporia, temos que

Se aceitamos que parte do que constitui um corpo [...] é a sua dependéncia de outros
corpos e de redes de apoio, entdo estamos sugerindo que conceber os corpos indivi-
duais como completamente distintos um do outro ndo est4, de forma alguma, certo. E
claro que os corpos nio estdo misturados em corpo social amorfo, mas se nao podemos
estabelecer prontamente o significado politico do corpo humano sem entender as re-
lagdes por meio das quais ele vive e floresce, deixamos de construir a melhor argu-
mentagao possivel para os varios fins politicos que buscamos atingir.
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Queremos destacar, entdo, que o noix da ocupacao ¢ indefinido porque as subjetividades
sdo subjetividades em falta e acontecem na inter-relagdo com outras subjetividades (PINTO;
MORAES, 2021). Trata-se de um noix do qual “nunca sabemos quem faz parte [...], nem [po-
demos] ver quem esta entre noix” (MORAES, 2020b, p. 62). Além disso, destacamos que a
acao da ocupagdo nao se limitou a alunas e alunos da escola. Uma rede de pessoas, professores,
responsaveis, comunidade agiram e interagiram desde os primeiros momentos da ocupagio™.
“O movimento de ocupagdes do Rio de Janeiro ganhou, paulatinamente, adesdo da sociedade
civil e de varios apoiadores ligados a setores da educacao, cultura e politica” (SANTOS, 2020,

p. 34). E ainda com Mariana Santos (idem, p. 42)

criou-se uma rede de solidariedade em que muitos atores sociais, internos e externos
as instituigdes, apoiaram, de forma significativa, algumas escolas ocupadas, ajudando-
as com a doacdo de produtos de alimentagdo, higiene pessoal e limpeza, ministrando
aulas de disciplinas de modo mais informal ou suscitando debates [...] Assim, as es-
colas eram abastecidas de comida e agua, além de receberem convidados diversos que
iam dar aulas publicas, assisténcia juridica ou apoio moral. Foi muito comum a pre-
sen¢a de ex-alunos, que ao saberem da ocupagdo, voltaram as suas antigas escolas
para realizar atividades com os ocupantes.

Na linha, entdo, da indeterminacdo do “nds”, trazida por Derrida e Duque-Estrada, temos que,
como aconteceu com as € 0s ocupantes, ndo sabemos “de que conjunto ou grupo ndix fazemos
parte, a ndo ser quando escolhemos fazer parte de um ndix, de uma galera, de um bonde, de
um movimento, de uma falange” (MORAES, 2020b, p. 63). Nas palavras de Judith Butler
(2018, p. 10),

Mesmo quando dizemos “todos”, em um esfor¢o para propor um grupo que inclua a
todos, ainda estamos fazendo suposi¢des implicitas sobre quem estd incluido, de
forma que dificilmente superamos o que Chantal Mouffe e Ernesto Laclau descreve-
ram tdo acertadamente como “a exclusdo constitutiva”, por meio da qual qualquer
nocdo particular de inclusdo ¢ estabelecida.

No entanto, ndo podemos negar que havia uma delimita¢do que era geografica e também social.
Como vimos, a escola esta localizada em um bairro da Zona Oeste do Rio de Janeiro. E uma
escola do suburbio, com alunos que moram na periferia da cidade com tudo o que significa,
socialmente e culturalmente, estar longe dos grandes centros. Talvez por isso, para Derrida
(20090, p. 139), “a questao de uma politica democratica da cidade deve sempre comegar pela

grave questdo: “o que quer dizer suburbios?”.

49 Entre outros eventos, podemos lembrar que, antes de se retirar da escola, o diretor quebrou o encanamento da
agua que foi consertado por pessoas da comunidade. Podemos também citar que todo processo foi acompanhado
por um advogado, morador vizinho da escola.
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Seguindo com Judith Butler (2018, p. 11 e 199), temos que “o movimento discursivo
para estabelecer “o povo” de um modo ou de outro ¢ uma oferta para ter determinada fronteira
reconhecida, quer a entendamos como a fronteira de uma nagdo ou como o limite da classe de

(1113

pessoas a serem consideradas “reconheciveis” como povo” e, ainda, ““nds, o povo”, uma vez
que, esteja escrita em um texto ou verbalizada nas ruas, a expressdo designa uma assembleia
no ato de designar e formar a si mesma”.

Trazendo essa reflexdao para o estudo sobre a ocupagao do CIEP 225, destacamos que
“0 “n6s” vocalizado na linguagem ja ¢é representado pela reunido dos corpos”, e “a relagdo entre
o corpo e o discurso ¢ nevralgica, sugerindo que o corpo tem que ser representado € que nunca
¢ completamente exaurido por essa representacdo” (BUTLER, 2018, p. 176 e 200). Quando

pensamos nos corpos da ocupacgdo do 225, podemos dizer que existe uma cor de pele e um jeito

de falar que ¢ predominante, existe um sotaque. Como assevera Marcelo Moraes (2020b, p. 63),

Além disso, fazendo jus a um certo acento, uma certa singularidade, um sotaque, uma
marca, uma particularidade de uma linguagem de um determinado lugar, reforcamos
0 nds enquanto noix, visando tentar reproduzir, na escrita, algo que é reproduzido pelo
som, mas que ¢ negado pela escrita. O nosso nos ¢ com i ¢ x, reforcando uma lingua
que ¢ marcada por elementos de uma desobediéncia da linguagem que opera a margem
do idioma dominante.

Assim como as ocupagdes que operaram contra o estabelecido, que operaram pelas margens do
centro, esse noix também margeia uma lingua dita padrao. E o CIEP 225, por sua vez, também
ndo estd no centro da organizagdo da cidade. Sendo assim, a sua ocupagdo, ao se tornar noticia
em importantes veiculos de comunicagio, em algum sentido, traz o centro para a margem (BI-
TETI; MORAES, 2019), aponta para uma estrutura que ¢ fraturada com centros que sao con-
tingentes. Pela perspectiva da Desconstru¢do, o deslocamento da hierarquia nos binarismos tra-
dicionais ndo vai até apenas uma inversdo dessa hierarquia. O CIEP 225, por essa via, ndo
ocupou o centro, mas, em algum sentido deslocou o centro para a margem, ndo ¢ um desloca-
mento do centro, mas um margeamento em um movimento em que o centro se torna margem
(BITETI, MORAES, 2019). Dessa forma, “como a estrutura ndo ¢ totalmente fechada, a re-
composicao, que sucede seu deslocamento, serd realizada por forcas agonicas e antagonicas
diversas” (MOREIRA; OLIVEIRA, 2019, p. 6).

Por se tratar de escolas publicas estaduais de Ensino Médio, as ocupagdes concentraram
jovens das camadas populares, em sua maioria, entre 14 € 18 anos. As especificidades estavam,
entdo, relacionadas ao bairro onde se localizava cada escola ocupada. O CIEP 225, por se tratar

de uma escola longe do centro, cujo acesso ¢ considerado dificil, e por ter proximidade a areas
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que tém um histoérico de violéncia urbana, despertava uma preocupagdo devido a um maior
perigo a que esses alunos poderiam estar sujeitos. Isso porque, segundo Butler (2018, p. 156),
“para muitas pessoas, 0 momento de aparecer ativamente nas ruas envolve um risco deliberado
de exposicao”. A mesma exposi¢ao a que os alunos da ocupagdo dispuseram seus corpos, fi-
cando na escola.

Ainda segundo Butler (2018, p. 167), em relagdo a essa vulnerabilidade a que os alunos

estavam expostos,

Quando as lutas politicas surgem para opor tais condi¢des, elas estdo mobilizando a
precariedade, e algumas vezes até mesmo mobilizando de maneira bastante deliberada
a exposicdo publica do corpo, inclusive quando isso significa ser exposto a violéncia,
a detengdo ou até mesmo a morte. Ndo é que a vulnerabilidade seja convertida em
resisténcia, em um ponto em que a forga triunfa sobre a vulnerabilidade. A for¢a ndo
¢ exatamente o oposto da vulnerabilidade, e isso fica claro, eu sugeriria, quando a
propria vulnerabilidade é mobilizada, ndo como uma estratégia individual, mas cole-
tivamente.

A vulnerabilidade das alunas e dos alunos frente as decisOes alheias a eles e frente ao que eles
entendiam como autoritarismo da gestao da escola os mobilizou na formag¢ao de uma luta cole-
tiva. Importante destacar também que, ap6s o inicio da ocupagdo da escola, a vulnerabilidade
em que os jovens se encontravam nas dependéncias da escola mobilizou o Conselho Tutelar
que, logo no primeiro dia de ocupacdo, enviou um conselheiro para que os adolescentes meno-
res de idade tivessem o minimo de prote¢do no periodo que permanecessem na escola.

Nessa exposic¢ao de corpos no movimento, esse noix de sotaque carioca da ocupagao do
225 tinha em seu corpo, dentre os estudantes que organizaram as ocupagoes, um expressivo
protagonismo de negras e negros, mulheres e LGBT’s, ndo apenas pelo papel central nas agoes,
mas também pela presenca forte de suas pautas nas demandas do movimento. Foram grupos
que se articularam apesar de protagonizarem demandas heterogéneas. Isso foi possivel porque
“coligacdes podem ser formadas a partir de diversas disposi¢des, ndo necessariamente de um
sentido compartilhado de vulnerabilidade” (BUTLER, 2018, p. 139).

Essa negociacdo que se estabeleceu entre as alunas e os alunos das escolas ocupadas —
metonimia das aspiragoes de muitas outras alunas e muitos outros alunos de escolas que nao
passaram por esse processo, mas que foram representadas por eles e usufruiram os efeitos dessa
negociacdo — e a SEEDUC se deu na forma de luta politica. Os ocupantes se articularam em
uma luta coletiva, uma articulacdo que pode ser entendida como um fechamento como lemos

nas palavras de Marcelo Moraes (2020b, p. 63), “pensar a partir do fechamento ¢ entender quem
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fecha com ndéix, uma vez que fechamento ¢ abertura para aquele que chega, ¢ reconhecimento
e fidelidade aquele que chega. Fechamento ¢ abertura ao outro”.

Esse tom de hospitalidade, mesmo que, em alguns sentidos condicional®, - ja que “a
escola e a universidade in-condicionais pertencem ao escopo da im-possibilidade e do por-vir,
entendida a impossibilidade como a condigio de possibilidade de um por-vir” (SOLIS; ROSA-

RIO, 2019, p. 212) — foi a marca das ocupagdes. Segundo Didgenes Pinheiro (2017, p. 268),

Havia um espirito de trincheira nas ocupagoes, acentuado pelo temor da invasdo da
policia®!, pela restrigdo de quem entrava e saia, pela entrega de alimentos, pela cozinha
comunitaria e pelos dormitorios improvisados em salas de aula. Tudo isso trazia uma
aura magica as ocupagoes, 0 que acabou por ressaltar os sentidos subjetivos da expe-
riéncia.

As escolas ocupadas tinham esse espirito de trincheira que denotava uma certa hostilidade ao
que chega. No entanto, paradoxalmente, tinham um clima de hospitalidade. Talvez, um bom
significante para performar essa aparente oposicao seria a hostipitalidade presente nas ocupa-
¢oes.

Foi um movimento que se articulou em torno de demandas que se equivaleram em um
processo de fechamento. No entanto, tratava-se, apesar desse espirito de trincheira, de um fe-
chamento que se constituiu em abertura ao outro que chega. Um fechamento que € a antitese
do fechamento a que se referem muitas vezes os escritos filosoficos, como nessa descricao de

Dirce Solis (2017, p. 201),

A comunidade possui uma identidade comum, é verdade, mas a0 mesmo tempo, um
procedimento de autodefesa que acaba se convertendo em fechamento, o que a coloca
do lado inteiramente oposto do que Derrida entenderia como o deixar vir o outro, o
abrir-se ao outro, a aceitagdo do diferente [...]. Neste sentido, a nogdo de comunidade
possui muito de excludente, pois devendo considerar um exterior, além do interior,
acaba por nao reconhecer o fora, guardando-se dele e em muitos casos, produzindo
contra ele uma closura autodefensiva. (grifo da autora)

Considerando, mais uma vez nesse trabalho, que o sentido de um significante est4 relacionado
a cadeia articulatoria de que faz parte e que “as coisas mudam de um contexto para o outro”

(DERRIDA, 1998a, p. 19), destacamos que o fechamento do ndix, em um processo de

30 Era preciso se identificar para entrar no espaco da escola. Mas, sob a condi¢do da identificacdo, esse espaco
era aberto aos que pertenciam oficialmente a escola e também a outros professores e alunos de outras escolas, e
também a pessoas da comunidade.

A ocupacao foi, paradoxalmente, marcada pela hospitalidade. Ao mesmo tempo que as pessoas poderiam acessa-
la, o gestor, em algum momento, foi impedido de fazé-lo oficialmente e todos que o apoiavam ndo se sentiam
bem-vindos naquele espaco no periodo da escola ocupada.

5! Experiéncia vivenciada em 2020, quando os alunos tentaram se opor a construgio de salas de drywall no patio.
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disseminagdo dos sentidos (DERRIDA, 1973), ¢ abertura ao que chega, ao que entra e come
junto. Sentar e comer como nos diz Marcelo Moraes (2021b), ¢ mais do que uma ag¢ao fisiold-
gica. Quando as pessoas entravam no refeitorio da escola para comer, elas vivenciavam uma
dimensao da hospitalidade que, com Marcelo Moraes (2021b, p. 193), queremos pensar como
“uma relacdo do comer que seja atravessada pela questdo da incondicionalidade do outro, da-
quele que chega para comer, daquele que da de comer sem perguntar o nome, daquele que come
sem saber se vai ficar para a proxima refei¢ao, daquilo que se come, daquilo onde se come”.
Nas palavras de Mariane Biteti (2021, p. 103/104), “a comida ¢ a linguagem com a qual nos
damos conta de que ha uma topologia do ser, e que isso confere sentido a natureza, transfor-
mando-a na relacdo”. Sendo assim, em referéncia a questao da alimentagdo na ocupacao do
CIEP Mario Quintana, vale ressaltar que, mesmo com uma circulagcdo de pessoas que partici-
pavam da ocupagdo sem ficar direto na escola, foi possivel receber a todos que estavam na
escola para o momento do comer.

O noix vivencia na ocupacgao do CIEP 225 um fechamento que € abertura ao que chega
e chega para participar. Segundo Judith Butler (2018, p. 151), “temos que perguntar o que une
um determinado grupo, que reivindicagdo esta sendo compartilhada ou que sentido experimen-
tado de injustica e ndo viabilidade da vida, que indica¢do da possibilidade de mudanga acentua
o sentido coletivo das coisas”. As respostas a essas questoes talvez estejam no fato de que o

fechamento se déa na articulacdo de demandas que se equivalem. Segundo Alice Lopes (2019a,

p- 8),

a ampliacdo das demandas insatisfeitas, que ndo sdo absorvidas diferencialmente pela
ordem institucional, faculta sua articulacdo frente a tal ordem, significada como blo-
queio ao atendimento das varias demandas. Tal ampliagdo, igualmente, produz um
abismo entre essa ordem e 0 povo (sujeito coletivo) que com ele se confronta. Sujeitos
constituidos por essas articulagdes identificam inimigos contra os quais investem, bus-
cando ter suas demandas atendidas. (grifo da autora)

Podemos entender a equivaléncia dessas demandas que moveram a luta politica travada no con-
texto do movimento de Ocupacdo como um acontecimento, no sentido de que nao se podia
calcular ou prever; ou seja, ndo se tratou de algo que pudesse ser planejado e definido a cada
passo. A nocdo de acontecimento ¢ apresentada por Jacques Derrida no conjunto de sua obra.
Por isso, dedicamos a proxima parte dessa pesquisa a pensar a Ocupagao a partir da perspectiva

de Jacques Derrida.
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1.4 — As ocupacgoes a partir de Jacques Derrida

Apesar de concordarmos que “seria impossivel, de fato, - para nao dizer, irredutivel -,
explicar Derrida para a educagdo e para a teoria de curriculo ou explicar o curriculo a partir de
Derrida, sistematizando o que quer que seja” (MACEDOQO; RANNIERY, 2023, p. 33), propomo-
nos a pensar com Derrida e seus quase-conceitos o movimento das ocupagdes e também ques-
tdes relacionadas a educacao. Nesse proposito, destacamos, em primeiro lugar, que uma das
marcas mais importantes das obras de Jacques Derrida € o status que seus estudos filoséficos
dao as questoes relacionadas a linguagem. A linguagem, na filosofia derridiana, esta para além
dos codigos linguisticos e € constitutiva de realidades. As realidades nio estdo prontas em al-
gum lugar com o potencial de serem acessadas pelo pensamento ou pela linguagem; as realida-
des sdo sempre discursivas (HADDOCK-LOBO, 2013). Esse entendimento, quando falamos
de curriculo e escola, impde o reconhecimento de que o que ocorre na formagao de um curriculo
¢ um processo discursivo de negociagdo constante entre o que estd estabelecido — pelo sempre
foi assim- e outras possibilidades de vivenciar o dia a dia na escola. Como nos traz Roland
Barthes (2001, p. 108), citando Nietzsche, “0 permanente so existe gracas aos nossos 0rgaos
grosseiros que resumem e reduzem as coisas a planos comuns, quando nada existe sob essa
forma”. Sendo assim, o que temos ¢ um embate constante que se da nas politicas de curriculos
no dia a dia da escola. “Imaginar o objetivo da politica democratica em termos de consenso e
reconciliacdo ndo ¢ somente um equivoco conceitual, mas também algo que envolve inumeros
riscos politicos” (MOUFFE, 2015, p. 2). E também, segundo Dirce Solis (2017, p. 201), dis-
correndo sobre o posicionamento de Derrida em relacdo a possibilidade de uma comunidade
consensual, “a outra nogdo sempre presente na ideia de democracia ¢ comunidade. Derrida tam-
bém ird questiona-la, pois ndo acredita que ela represente um grupo harmonico, consensual”.

Sendo assim, o processo de ocupacdo talvez tenha dado visibilidade aos embates que ja
acontecem no cotidiano de todas as escolas, no cotidiano da sociedade. E ainda nessa ndo crenca
na possibilidade de um consenso, podemos entender, com Derrida (DERRIDA; ROUDI-
NESCO, 2004, p. 104), Revolucdo como “uma interrup¢ao numa cesura radical no curso ordi-
nario da Historia”. Segundo Laclau (2006, p. 82), cada agdo de luta, “ya se trate de una huelga,
de una manifestacion o de una ocupacion de fabricas — debe ser vista, no desde la perspectiva
de sua objetivos particulares y especificos, sino como un episodio mas en la formacion de la

voluntad revolucionaria”. Pensamos, entdo, que o que tivemos em 2016 nas ocupagdes de
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escolas pode ser denominado uma revolugio’2. Nesse sentido, Derrida (DERRIDA; ROUDI-
NESCO, 2004, p. 104) afirma que

Naio existe responsabilidade ética, alias, nem decisdo digna desse nome que nio seja,
por esséncia, revolucionaria, que ndo esteja em ruptura com um sistema de normas
dominantes, até mesmo com a propria ideia de norma, e portanto de um saber da
norma que ditaria ou programaria a decisdo. Toda responsabilidade ¢ revolucionaria,
uma vez que busca fazer o impossivel, interromper a ordem das coisas a partir de
acontecimentos nao programaveis.

Esse movimento que podemos entender como um momento revolucionario das Ocupa-
¢oes, embora tenha essa denominagdo, que remete, em algum sentido, a um campo semantico
espacial, ndo deve ser definido apenas de forma limitada como um periodo em que os espacos
da escola foram ocupados por alunos que propunham mudangas na rotina estabelecida. E mais
do que uma ocupagado de espagos. Esse episodio diz respeito a uma ocupagdo discursiva. Nas
palavras de Lopes (2015a, p.449), “discurso ¢ pratica”, ou seja, ndo ¢ construir uma falsa reali-
dade a partir do discurso, ¢ sim trazer uma realidade singular que ndo ¢ pura porque traz em si
algo da realidade anterior que se mistura com o novo que chega. O processo discursivo estabe-
lece significagdes. A partir dessas significagdes, praticas sociais sdo realizadas, atores sociais
sdo construidos, situagdes politicas sao modificadas, em um processo continuo que deve, se-
gundo Mouffe (2015, p. 3), em todas as instancias do social, ser estudado pelos teoricos e pelos
politicos democraticos como uma “esfera publica “agonistica” de contestacdo, na qual diferen-
tes projetos politicos hegemonicos possam se confrontar. [...] condi¢do sine qua non de um
efetivo exercicio da democracia”. Importante destacar aqui que essas politicas hegemonicas -
toda hegemonia - sdo entendidas, com Laclau e Mouffe (2015), também como praticas discur-
sivas.

Ao tratar da Teoria do Discurso, entendemos que ato e fala caminham juntos, no que
Austin (1990) e, mais profundamente, Derrida (1991) vao denominar performatividade, refe-
rindo-se a enunciagdes que realizam agdes no momento em que sdo enunciadas. Tal como
ocorre nos enunciados de promessas — “Eu prometo que...” — no instante da enunciagao, algo
acontece, a promessa ¢ realizada. Austin introduz a possibilidade, depois aprofundada por Der-
rida, de que até os enunciados constatativos, aqueles que apenas parecem descrever algo, ja
trazem em si um efeito performativo. Isso se dd porque sempre estard implicito um “eu digo

que”, introduzindo o enunciado.

52 Nao nos referimos a revolugdo no sentido de algo fora da legalidade, ja que as ocupagdes foram julgadas legais
pela Justica.
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O slogan da Ocupacao “Ocupar e Resistir” vai, entdo, além da descricdo da situagdo
pela qual passavam os jovens ocupantes que resistiam a inumeras circunstancias adversas a sua
causa. Entre elas, a oposi¢do de instituigdes como as coordenadorias regionais € a propria Se-
cretaria Estadual de Educacao, assim como, a oposi¢ao de parte da comunidade a que a escola
pertence, e ainda, o cansago, o medo. Esse slogan trazia a existéncia a propria resisténcia que
se construia e fortalecia a medida que esses jovens diziam unanimes “Ocupar e resistir. Ocupar
e resistir”. Essa expressao sendo repetida nao significa que sempre “falem exatamente as mes-
mas palavras, embora algumas vezes isso aconte¢a em uma palavra de ordem ou em uma re-
transmissdo verbal para que todos possam entender o que estd sendo dito” (BUTLER, 2018, p.
176). Além disso, no instante em que essas palavras sdo proferidas, elas t€ém o potencial de
possuir sentidos que ndo estdo necessariamente vinculados a uma realidade objetiva. Dizem
respeito a “‘causas que com seus slogans expressam mais do que os individuos que os proferem
sdo capazes de defender” (LOPES, 2019a, p 10). Esses slogans potencializam “praticas e efeitos
sociais, produzem sujeitos e contextos politicos” (IDEM, 2015a, p. 449). “Ocupar e resistir”
marca a performatividade dos enunciados no sentido de que “produz o acontecimento de que
fala” (DERRIDA, 2004b, p. 119).

Considerando, com Rafael Haddock-Lobo (2013, p. 28), que

a questdo do “real”, tema tradicionalmente pertencente a teoria do conhecimento
(como posso ter acesso as coisas? Ou seja, como posso conhecé-las?), mas que tam-
bém se desdobra em uma possivel andlise filosofica da linguagem (como posso ter
acesso as coisas? Ou seja, como posso expressa-las?).

Nao nos propomos a exaurir as questdes referentes a linguagem — como as dos enunciados
constatativos e performativos -, mas nos propomos a discorrer um pouco mais sobre essas ques-
tdes. Queremos, com Danilo Marcondes (2005), trazer alguns pontos referentes a trajetoria do
pensamento filoséfico sobre a linguagem. A filosofia classica e a filosofia moderna, em linhas
gerais, postulam que existem conceitos, ideias mentais pré-existentes e invaridveis para todos
os seres humanos; e que esses conceitos sdo representados por signos linguisticos que variam
nos idiomas. A comunicagado, nesse contexto, ¢ entendida como a expressao linguistica de ideias
que correspondem a realidade. Essa expressdo linguistica permite que um enunciador seja en-
tendido por seu interlocutor. Nesse processo, a ideia mental (o conceito) intermedeia a relagao
entre o signo linguistico e a realidade. No entanto, na passagem do século XIX para o século
XX, a filosofia contemporanea foi marcada pelo que se convencionou denominar Virada Lin-

guistica.
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A Virada Linguistica comega a se anunciar no momento que a filosofia coloca questdes
acerca do que seria o conceito, acerca do que seria a ideia mental. O primeiro impasse em
relagdo as ideias mentais acontece devido ao subjetivismo pressuposto por essa no¢ao. Enten-
dia-se que a mente compunha uma interioridade separada do mundo exterior. Dessa forma,
como ter certeza de que a ideia mental de uma pessoa corresponde a mesma ideia mental da
pessoa com quem esté estabelecendo uma comunicagdo? Como afirmar que a ideia mental que
temos corresponde a alguma coisa da realidade? Essas e outras questdes sdo levantadas apon-
tando para a impossibilidade de se fazer generalizagdes acerca de conceitos/ideias mentais.
Nesse sentido, a linguagem, apesar da arbitrariedade do signo linguistico, cujas dificuldades
precisarao ser superadas, mostra-se mais viavel como uma maneira de acessar o real.

Ocorre, para alguns filésofos, uma mudanca na concep¢do de conceito. Para eles, os
conceitos ndo seriam mais constitutivos do juizo. O juizo teria uma estrutura logico-linguistica.
Essa concepcdo introduz o entendimento de linguagem como nao sendo mais apenas signos que
representam algo do real e, sim, como sendo essa estrutura l6gico-linguistica. Os juizos seriam
proposi¢des que articulariam os conceitos. Dessa forma, institui-se uma relagao direta entre
linguagem e realidade.

Nesse momento, a filosofia da linguagem ainda ndo rompeu totalmente com a filosofia
moderna. E uma filosofia que ndo afirma mais existir ideias mentais comuns a todos os homens,
¢ uma filosofia que questiona o subjetivismo € o mentalismo; mas nao rompe com a ideia de
real, sendo que agora ndo seria mais algo apreendido pela ideia mental e sim pela linguagem.
Ou seja, 0 que antes era atribui¢do da mente, agora € atribui¢ao da linguagem. Outras questdes,
entdo, fazem-se urgentes. Entre elas, como determinar o significado de um signo linguistico?
Como delimitar esse significado?

Até entdo, a linguagem a que se referiam os filosofos e a ciéncia era a da lingua formal.
No entanto, nas décadas de 40 e 50, entra em cena a filosofia da linguagem ordinéaria com
filosofos como Austin. Trata-se de uma outra maneira de conceber a linguagem, ndo mais presa
ao discurso da ciéncia. A linguagem ¢ entendida como uma forma de relagdo com o real, a partir
dos mais diversos usos e contextos, entre eles também a ciéncia. A linguagem como parte da
experiéncia humana. Dessa forma, o significado ndo ¢ mais proprio de cada palavra, o signifi-
cado passa a ser entendido como algo que se constitui no uso da linguagem, nas relagdes dis-
cursivas, naquilo que, segundo Danilo Marcondes (2005, p.19), Wittgenstein denominou jogos

de linguagem. Derrida, por sua vez, nas palavras de Rafael Haddock-Lobo (2015, p. 26),
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Sem poder abrir mao totalmente de conceitos, direciona suas forcas em cunhar o que
viria a chamar de “indecidiveis”, ou “quase-conceitos”, ou seja, termos que nio car-
regam em si nenhuma definigdo precisa, definitiva, mas que funcionam, numa cadeia
de remetimentos, do mesmo modo como funcionariam os conceitos. Para ser mais
preciso: conceitos que ndo conceituam, que nao pretendem dar conta de um sentido
ou um significado fechado e que, por isso, inauguram uma outra forma de relagao
entre as palavras e as coisas.

E nesse contexto que Derrida vai dialogar com Austin, em sua concepgdo de atos de fala; em
que traz, entre muitas reflexdes, a ideia de performatividade no uso da lingua. Ou seja, no ins-
tante em que algo ¢ pronunciado, alguma coisa se realiza. Como ja exemplificamos no uso dos
verbos “prometer”, “ordenar” e outros.

Nao se entende mais que exista uma determinacdo semantica propria das palavras
(HADDOCK-LOBO, 2008), os sentidos estdo vinculados aos usos e contextos € ndo mais a
coisas que existem no real. A filosofia contemporanea tem o desafio de promover uma analise
da linguagem enquanto reconstru¢do do significado, em que muitos elementos, além das pala-
vras, precisam ser considerados. Se ndo existem mais signos linguisticos com natureza seman-
tica propria, isso nos leva a afirmar que todo significado €, entdo, uma metafora.

E para além de varias possibilidades de significados, partindo dos estudos de Austin,
que muitos filosofos contemporaneos da linguagem consideram que todo e qualquer enunciado
tem um carater performativo. Quando um enunciador enuncia algo, mesmo que ndo seja uma
promessa explicita, existe algo de promessa em sua enunciacgao, no sentido de que ele se com-
promete com o que diz, com a inteligibilidade e veracidade do que diz; como se estivesse pro-
metendo ao seu interlocutor que o que ele esta dizendo € confidvel.

Derrida, por sua vez, em seu texto “Assinatura Acontecimento Contexto”, em Margens
da Filosofia (1991, p. 354), em um didlogo com os escritos de Condillac e Austin, tratando da
defini¢do de comunicagdo, traz a escrita como podendo ser entendida como a representacao de
algo que estd ausente. Ele afirma que “o signo nasce a0 mesmo tempo que a imaginagdo € a
memoria, no momento em que ¢ requerido pela auséncia do objeto na percepcao presente”.

Esse ¢ 0o movimento a que nos propomos nesse trabalho. O movimento de trazer as ocu-
pacdes no momento que trazemos a escrita da ocupacdo. A escrita de uma Ocupagdo como

acontecimento, porque € sinal de um por vir. Pensando com Derrida (2003c, p. 77), temos que

se ha algo assim, a pura eventualidade singular do que acontece ou de quem chega e
me acontece (0 que chamo o chegante), 1SS0 suporia uma irrup¢do que rompesse o
horizonte, interrompendo toda organizagdo performativa, toda convencdo ou todo
contexto dominavel por uma convencionalidade. (grifo do autor)
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Em Derrida (2004b, p. 107), temos que “um acontecimento ¢ sempre traumatico, sua singula-
ridade interrompe uma ordem e rasga, como toda decisdo digna desse nome, um tecido normal
da temporalidade ou da histéria”. Ainda nas palavras de Derrida (2001, p. 239), temos que “a
medida da possibilidade do acontecimento ¢ dada por sua impossibilidade”. “Somente o impos-
sivel pode acontecer” (DERRIDA, 2003c, p. 78). Interroga Derrida (2004b, p. 134), “Um acon-
tecimento que fosse considerado como necessario e, portanto, programado, previsivel, etc., se-
ria um acontecimento?”. Ele mesmo ja havia adiantado essa resposta linhas antes quando afirma
que “a acontecimentalidade do acontecimento exige, portanto, se se quer pensa-la, essa énfase
no arbitrario, no fortuito, no contingente, no aleatério, no imprevisivel” (DERRIDA, 2004b, p.
134). E ainda, “o sintoma ¢ uma significacdo do acontecimento que ninguém domina, que ne-
nhuma consciéncia, que nenhum sujeito consciente pode se apropriar ou dominar” (DERRIDA,
2001, p. 247).

Ao pensar a relagdo entre Ocupagdo ¢ Educacgdo, enquanto acontecimentos, podemos
destacar também que, ap6s o periodo de ocupacio, as escolas retornaram as suas rotinas e nessas
rotinas, que traziam muito do que havia antes, aconteceu algo de novo, uma escola com a es-
trutura menos hierarquizada, com mais espagos compartilhados por todos, somado a voz dos
alunos e das alunas que passou a ser considerada com mais relevancia nas decisdes da escola.
No pos-ocupagdo, muitos passaram a vivenciar a escola como um lugar que transcende a funcao
de apenas transmitir e receber conteudos pré-determinados; a voz do aluno ecoou diferente,
passou a ser ouvida de uma forma diferente também. Nesse momento de pds-ocupacao, nos que
vivenciamos todo o processo pudemos perceber uma repeticdo que, segundo Marcelo Moraes
(2020a), ¢ um processo de iterabilidade, ou seja, € o antigo que traz algo de novo em si mesmo.

Diante dessa experiéncia de luta politica que nunca se fecha — mesmo com o fim da
Ocupacio e antes dela -, queremos reafirmar que um curriculo precisa considerar os aconteci-
mentos. Para isso, um curriculo estaria para além de um carater teleoldgico com vistas a cons-
truir um “sujeito ideal”, como ocorre geralmente com as orientagdes curriculares centralizadas.
Dito de outra forma, um curriculo que nao tenha como alvo a constru¢ao de uma determinada
subjetividade, cujos significados sdo normatizados (LOPES, 2005), em uma dindmica de reco-
nhecimento; como se existisse um modelo em que os alunos precisam se reconhecer para o qual
a escola produza um molde que intencione formatar as subjetividades em uma violéncia do
reconhecimento que nao deixa espaco para as diferencas (MACEDO, 2017). Ainda com Eliza-

beth Macedo (2018, p. 178), sobre esse reconhecimento que estabelece padroes de ser,
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O reconhecimento que, argumentei, sutura (ou tenta fazé-lo, talvez fosse mais apro-
priado) essa vulnerabilidade — e aniquila o outro ou a alteridade constitutiva da subje-
tividade — ¢ o que denominei projeto de reconhecimento. Tentei, com esse termo, me
referir as propostas educativas estruturadas em torno de uma teleologia que define
como o outro deve ser.

Considerando com Ball (2016, p. 175) que “edificios escolares podem ser tomados para
significar suposi¢des sobre o poder, status e o que significa ser educado”, toda essa dindmica
do reconhecimento e da padronizacdo ¢ vista na escola em muitos movimentos. Entre esses
movimentos, tem-se incentivos por meio de cartazes em que sao colocados em destaque alunos
que alcancaram os objetivos propostos nos exames € no comportamento, em uma logica em-
presarial de “o funcionario do més”. Na escola, temos os alunos com os melhores desempenhos
no bimestre, a melhor turma. Tudo isso em um movimento que se amplia para a busca de ser a
melhor escola, marcando a dindmica do mérito que valoriza um padrao e que, dessa forma,
apaga a diferenca (BALL, 2016). Nao entendemos Educagdo como passivel de ser enquadrada
nessa dinamica, porque Educagdo, enquanto acontecimento, ndo se submete ao calculo. Sendo
assim, “¢ preciso descartar as tendéncias que estimulam o jogo consolador dos reconhecimen-
tos” (FOUCAULT, 1989).

Outro ponto levantado por Derrida (1994) que pode ser ttil no entendimento tedrico do
acontecimento Ocupacdes esta no termo recalcado. Esse termo faz referéncia aqueles que sao
marginalizados, que ndo estdo no centro e sim sempre as margens (MORAES, 2020a), no lugar
do que precisa ser dominado, construido, controlado. Um recalcado que, segundo Derrida
(1994), retorna das margens para o centro e cuja forca de retorno € proporcional a forca com
que ¢ recalcado. Trata-se de um retorno quase nunca amigavel. Se as ocupagdes podem ser
entendidas como um retorno do recalcado, deve-se destacar que havia em muitas unidades es-
colares a presenca de um autoritarismo patente que se concretizava desde a ndo existéncia de
um processo democratico para a defini¢do de gestores escolares até aos curriculos que se pro-
poem fechados e livres de questionamentos, embora isso constitua uma ilusdo. Um autorita-
rismo que, segundo muitos alunos, constitui as realidades de &mbito geral que se concretizavam
no chdo da escola por meio de um tratamento desrespeitoso ao aluno e a comunidade escolar
como um todo. Isso ocorria, seja na maneira de falar com o aluno, desmerecendo-o e negando-
lhe, muitas vezes, a possibilidade de falar; ou nas longas esperas que se impingiam a responsa-
veis de alunos que precisavam, por vezes, resolver questdes simples e de direito. Situagdes que
foram recalcadas e que retornaram em forma de Ocupagao, de quebra de hierarquias, de quebra
do estabelecido. Segundo Didgenes Pinheiro (2017, p. 266), “a rapida expansdo do movimento

de ocupagdo representava esse acumulo de for¢a e indignacao dos coletivos juvenis em processo
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de constitui¢do, que justamente por estarem em formagado tinham mais flexibilidade para expe-
rimentar novas estratégias de agdo politica”.

Pensando na historia da humanidade, Marcelo Moraes (2020a, p.145) afirma que

Todos esses retornos desestabilizam a ordem estabelecida, confundem a normalidade
e o padrdo, colocam o mundo fora dos eixos. Todo retornante ¢ um assombrado, ater-
roriza, retorna do fruto plantado vindo de praticas histéricas de violéncia e de explo-
racdo por parte da cultura dominante, do Ocidente, promovendo praticas de movimen-
tos de rebaixamentos, de exclusdo, de colonizagio, de assassinatos etc.

No microcosmo da escola, pode-se perceber, algumas vezes, reivindicagdes ndo atendidas que
constroem a estrutura do recalque e do espectro. Em algum momento, pode acontecer um re-
torno que desestabiliza a ordem estabelecida porque, nas margens, movimentos se articulam e,
em algum momento, aquilo que ndo poucos “inocentes” chamardo “monstros”, ja que tera o
potencial de trazer o pesadelo do incontrolavel, do insubmisso, reaparece de forma desestrutu-
rante e ameagadora.

Em outras palavras, segundo Derrida (1994), o que ¢ recalcado e desvalorizado, no mo-
mento que retorna, retorna como algo que atemoriza, algo que exige uma atitude que ¢, geral-
mente, a de tentar recalcar mais uma vez. “O trauma do acontecimento leva a novas tentativas
de calculo, a criagdo de novas suposi¢des e pressuposi¢des, a novas regras e leis que tentam
denegar a poténcia do caos, da singularidade, do todo outro, das indagagdes incessantes”
(COSTA; LOPES, 2013, p. 57). No entanto, nas palavras de Moraes (2020a, p. 145), “toda
pratica de recalque implica em um fortalecimento do recalcado que, quando retorna, ja ndo vem
sozinho”. Considerando essa reflexdo sobre as lutas politicas, lembramos que Derrida (DER-
RIDA; ROUDINESCO, 2004) aponta a necessidade de que as minorias se unam em suas lutas
e ganhem visibilidade e forga na defesa de suas demandas®®. De uma certa forma, essa unido a
que Derrida faz referéncia veio a tona, no momento que alunos de diversas crengas, etnias,
orientagdes sexuais € até com situagdes econdmicas e sociais diferentes se uniram em torno de
demandas que se universalizaram, em uma articulacio de suas proprias demandas particulares.
Juntos, esses alunos fizeram com que suas vozes reverberassem de forma mais alta, vozes que
vinham da margem de onde muitos ndo achavam que havia algo importante para ser ouvido, ou

melhor, ndo percebiam a existéncia de anseios, “a presenga espectral que ¢ familiar”

53 Essa unido das minorias a que se refere Derrida ndo configura uma defesa do identitarismo por uma crenga na
fixagdo das identidades ou em uma esséncia identitaria. Talvez configure um reconhecimento de que essa articu-
lacdo, apesar das diferencgas que ndo se apagam totalmente, tem o efeito de tornar essas vidas mais viviveis e suas
lutas mais fortes.
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(MORAES, 2020a, p. 146). Um estranho porque surpreende e assusta; mas um familiar, porque
faz parte daquele mundo, o mundo da escola.

Respeitando as devidas proporgdes, em muitos contextos, assim como negros, indios,
mulheres, pobres, deficientes, homossexuais entre outros, os alunos também passam por um
processo de apagamento, a medida que recebem contetidos prontos externos a eles e sdo trata-
dos, por vezes, como apenas passivos no processo de aprendizagem como se nada tivessem a
contribuir na configuragao e realizagcdo de todo processo. Eles também querem ocupar de forma
ativa o lugar escola, em contraposi¢do a uma visao hegemonica de que a escola ¢ o lugar em
que se executa o planejamento, em que as orientagdes normativas visam a formar determinado
tipo de pessoa ideal. Nao alcangar esse ideal configura-se como um fracasso que, muitas vezes,
¢ assumido pelo aluno; outras tantas vezes pelo professor.

Seguindo com Derrida, temos que o que ocorre nos processos de tentativa de apaga-
mento ¢ uma ndo-democracia porque, se a democracia busca se efetivar a partir da relacao
amistosa com o outro, seria uma contradi¢do uma ac¢ao que queira excluir o outro ou que tenha
0 outro como ameaga, como adversario. Ainda em Derrida, deve-se destacar que nem todo pro-
cesso de apagamento que se tenta impingir ao outro considerado menor € visivelmente violento.
Derrida destaca uma crueldade que muitas vezes ¢ invisivel. Talvez por esse motivo Culler
(1997) afirme que negar uma relacao hierarquica e reivindicar a igualdade nao desfaz a hierar-
quia. E necessaria uma analise do discurso que produz a hierarquizagdo, em uma busca de partes
desse discurso que ndo se sustentam e deixam a mostra a ideologia que est4 na base de suas
afirmacgoes.

Pensar as questdes relacionadas as ocupagdes se justifica, apesar do acontecimento Ocu-
pagoes ter tido lugar no ano de 2016, ao se considerar com Derrida (1998b, p. 37) que “Lo que
la vincula a la memoria, a um repensar dela memoria pensante, es también la medida y la

oportunidad de su futuro” e ainda (IDEM, 1983, p. 498),

E possivel guardar a meméria e guardar a chance? Como sentir-se ajustado com o que
ndo temos e que ainda ndo existe?... Nao sei se € possivel guardar simultaneamente a
memoria e a chance. Sou antes tentado a pensar que uma ndo se guarda sem a outra,
sem guardar a outra e sem se guardar da outra.

Podemos pensar, entdo, em uma democracia como memoria € como chance. A democracia

como chance seria o que Derrida denomina Democracia Por Vir*#, “ndo a democracia (nacional,

54 “um por-vir que precisamos distinguir rigorosamente do futuro” (DERRIDA, 2018a, p. 54). Dai porque todas

as vezes que nos referirmos a esse “por vir”’ que ndo corresponde a um futuro calculado e certo, precisamos re-
gistrar a expressdo em duas palavras, mesmo que em posi¢do de substantivo. A ideia ¢ marcar a distingao -
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internacional, estatal ou trans-estatal) futura, mas uma democracia que devera ter a estrutura de
promessa — e portanto a memoria do que traz o porvir aqui e agora” (DERRIDA, 1995, p.
129). Portanto, “para pensar a democracia por vir, devemos pensar em termos de rastros e es-
pectralidades” (MORAES, 2020a, p. 167). E ainda com Derrida (2003a, p. 308) em Politicas

da Amizade,

A democracia resta por vir, tal ¢ a sua esséncia na medida em que ela resta: ndo apenas
ela restard indefinidamente perfectivel, logo sempre insuficiente e futura mas, perten-
cendo ao tempo da promessa, ela restara sempre em cada um dos seus tempos futuros,
por vir [a venir]: mesmo quando ha democracia, esta ndo existe nunca, ndo esta nunca
presente, permanecendo o tema de um conceito ndo apresentavel.

Nesse sentido, Derrida (1998b, p. 37) cita Paul de Man quando este afirma que “el poder de la
“memoria” no es, ante todo, el de “resucitar”: permanece suficientemente enigmatico como
para preocuparse, por asi decirlo, por un pensar acerca del “futuro””.

Segundo Derrida, caminhar sempre na dindmica do porvir e da promessa ¢ considerar
que o que ¢ possivel ja estd dado e a postura de valorizacdo da estabilidade, valorizacdo da
sensacdo de seguranca diante do que ja estd dado. Essa postura ¢ completamente coerente com
aqueles que estdo satisfeitos com o status quo e ndo querem mudar, aqueles que deixam de ver
0s proprios projetos como “provisorios e contingentes, dirigindo nossa luta como se eles fossem
universais e necessarios” (LOPES, 2010, p. 31). Por outro lado, lidar com a im-possibilidade,
lidar com aquilo que no momento mais desesperador e urgente parece impossivel, € permitir
que se crie, que se aja de um outro modo que ndo ¢ da ordem daquilo que € tido como comum,
normal e dentro do padréo. E realizar, fazer, decidir, permitir aquilo que parece irrealizavel, ou
seja, im-possivel de se realizar, “porque, a despeito de nosso desejo (e da nossa luta), esse me-
lhor imaginado jamais se concretizara como tal. Ele pode ser, no maximo, também e apenas,
uma demanda em disputa” (MACEDO, 2018, p. 172). Para Derrida (2009a), ¢ exatamente por
ser impossivel que devemos procurar realizar.

Dito de outra forma, lidar com os im-possiveis da educagdo seria, por um lado, estar
disposto a questionar todos os fundamentos e todo calculo, que s@o universalizantes; e, por
outro, assumir a responsabilidade pelo que precisa ser realizado. “Uma democracia por vir si-
tuaria o viés democratico numa categoria para além de todos esses interesses mesquinhos, para

além de toda aparente fraternizacao”. E ainda, “a democracia por vir exige a responsavel

imprescindivel para essa perspectiva filosofica — entre a indecidibilidade, a irrup¢ao inesperada e imprevisivel de
uma democracia que nunca se concretizara totalmente (democracia por vir); e a decidibilidade de uma democra-
cia a ser construida para um futuro (um porvir) em que se acredita em uma presentificagdo futura da democracia.
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afirmacao do outro, o respeito pelo outro e pela diferenca (...) Ha um sentido de promessa neste
por vir, abrir a democracia para a sua propria promessa, possibilitar a abertura para a invengao,
para o inesperado, para o estranho, para o outro”. (SOLIS, 2017, p. 197/198). “A ideia de uma
democracia por vir € aquela capaz de garantir uma identidade internamente diferenciada, capaz
de englobar, também, a ideia de toda diferenca possivel de imaginar” (idem, p. 200).
Necessario, ao se construir discursos sobre uma democracia por vir, seria o que Derrida
(1999, p. 150/151) nos diz, ao se referir a universidade, e que podemos transpor, ao pensarmos

na educacao escolar.

Nao importa apenas formular questdes, submetendo-se, como aqui fago, ao principio
da raz@o, mas preparar-se para transformar em consequéncia os modos de escritura, a
cena pedagodgica, os procedimentos de colocugido, a relagdo com as linguas, com as
outras areas, com a institui¢do em geral, com seu exterior e com seu interior. Aqueles
que se arrojam nessa via ndo tém, ao que me parece, de opor-se ao principio da razdo
nem de cair num “irracionalismo”. Podem continuar assumindo dentro, com a memo-
ria ¢ a tradi¢do da universidade, o imperativo da competéncia e do rigor profissionais.
(grifo do autor)

Estamos falando do que Alice Lopes (2015b) denomina investimento radical, em que entender
educacdo a partir dos imprevistos € a comunicagdo como um im-possivel nao nos faculta o nao
envolvimento, a irresponsabilidade, a inércia. Seria o oposto, seria planejar como nos traz as
pinturas de cegos com os bragos estendidos (DERRIDA, 2010), buscando se antecipar ao que
lhes vem pela frente, mas entendendo que o que vem ¢ sempre acontecimento, ¢ sempre da
ordem do imprevisivel. Dessa forma, trata-se de uma “intervencao que nunca chegara a termo
(porque ndo ha termo a que chegar), e que, por isso, serd sempre necessaria” (MACEDO, 2018,

p. 180). Segundo Hugo Costa e Alice Lopes (2013, p. 67), diante da

falta de uma consciéncia ou previsdo sobre os rumos da politica, sobre o devir das
articulagdes. O que se pode fazer é se doar ao envolvimento, ¢ decidir, ¢ tentar racio-
nalizar o que ndo possui razdo. E tentar dar conta daquilo sobre o que nio se tem
(nunca se teve) controle. E tremer, articular e decidir frente a esse todo outro/ameaga
que traz o movimento, que desordena, que acontece, que nos (faz) acontece(r).

Nesse sentido, segundo Derrida (2004), s6 podemos afirmar o im-possivel, pois, o pos-
sivel ndo passa de constatagdo, puro registro. Também cabe ressaltar que o im-possivel ndo ¢
uma utopia, lembra Derrida. Pelo contrario, diz ele, o im-possivel imprime movimento ao de-
sejo, a agdo e a decisao. O im-possivel possui, na logica da desconstru¢do, sua proximidade e
sua urgéncia. A logica da desconstrucdo ¢ a aporia que, segundo Rafael Haddock-Lobo (2021,

p. 133), “¢, literalmente, ndo-caminho, quando o “a” privativo se copula ao “poros” (passagem),



110

estar diante de uma ¢, na real, um beco-sem-saida”. No entanto, paradoxalmente, quando pen-
samos no “beco-sem-saida”, temos com Marcelo Moraes (2020b, p. 78) que o “beco ¢ uma
aparente aporia [...] ndo ha nada de aporético no beco”. Nessa perspectiva, essas aparentes apo-
rias seriam possibilidades que levariam a abrir a democracia ao seu por vir. Nas palavras de

Derrida (2004b, p. 350),

A aporia de que tanto falo nao ¢, apesar do nome de empréstimo, uma simples paralisia
momentanea diante do impasse. E a prova do indecidivel, na qual apenas uma decisio
pode sobrevir. Mas a decisdo ndo pde fim a alguma fase aporética. O que fago nio ¢
certamente muito “construtivo”, por exemplo, quando falo de uma democracia por
vir, prometida, digna do nome e a qual nenhuma democracia de fato é adequada. Um
certo desespero ¢ indissociavel da chance dada. E do dever de guardar a liberdade de
questionar, de se indignar, de resistir, de desobedecer, de desconstruir. Em nome da
Justica, que distingo do direito, e a qual é impossivel renunciar. (grifo meu)

Afirmar, entdo, que a ideia de uma democracia por vir pertence a ordem do aconteci-
mento para Derrida (2009) significa afirmar que a democracia ¢ da ordem do imprevisivel, do
irruptivo, de algo que ndo pode ser calculado nem medido no que tange as suas consequéncias
e seus reflexos. O acontecimento abala o horizonte conceitual e a estrutura estagnada. E o que
surge, € ao surgir surpreende e suspende a compreensao ja dada. Pois, € aquilo que ndo com-
preendemos ainda. E isso aponta para o limite do experimentavel, do compreensivel, do reco-
nhecimento, da identificagdo e da descricdo. E na experiéncia do acontecimento que se delineia
a abertura para o horizonte da democracia acontecer, ou seja, para a democracia se realizar em

Seu por Vir.

1.4.1 O Direito e a Justica em uma reflexdo sobre as ocupacoes

Em sua obra Forca de Lei, Derrida (2018a) trabalha as implicagdes entre as noc¢des de
Direito e de Justica. Segundo ele, sao espacos que “transbordam um sobre o outro” (2018a, p.
56). Se pensarmos com Alice Lopes (2018) que a politica ¢ um espago de negociacdes constan-
tes, cuja fixidez ndo o caracteriza; temos que afirmar com Derrida (2018a, p. 56) que “cada
avango da politizacdo obriga a reconsiderar, portanto a reinterpretar, os proprios fundamentos
do direito, tais como eles haviam sido previamente calculados ou delimitados”.

Derrida vai além quando aponta que o que diferenciaria o homem do animal — para
aqueles que insistem na clareza dos limites entre um e outro — seria o fato de que para o animal,

muitas vezes, ndo ha lei; ndo se aplica a ele a nog¢do de justo e injusto. Essa implicagdo parece-
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nos que borra ainda mais as fronteiras entre um e outro porque, nas palavras do filésofo (DER-

RIDA, 2018a, p. 34),

Houve, ha ainda na espécie humana, muitos “sujeitos” que ndo sdo reconhecidos como
sujeitos, e recebem esse tratamento do animal [...]. O que se chama confusamente de
animal, portanto o ser vivo como tal e sem mais, ndo ¢ um sujeito da lei e do direito.
A oposi¢ao do justo e do injusto ndo tem nenhum sentido no que lhe concerne.

Sendo assim, todas as vezes que, em um processo de politizagao e de desconstrugdo, esses “su-
jeitos” que estdo a margem do Direito lutam, por meio de articulagdes — a que ja nos referimos
quando tratamos da Teoria do Discurso -, por um direito que, embora se apresente como uni-
versal, na pratica ndo os inclui, a Justi¢a é chamada a arbitrar. Nesse arbitrio, segundo Derrida

(2018a, p. 44),

Para que uma decisao seja justa e responsavel, € preciso que, em seu momento proprio,
se houver um, ela seja ao mesmo tempo regrada e sem regra, conservadora da lei e
suficientemente destruidora ou suspensiva da lei para dever reinventa-la em cada caso,
re-justifica-la, reinventd-la pelo menos na reafirmacdo e na confirmagio nova e livre
de seu principio.

A judicializa¢do do movimento das ocupagdes no Rio de Janeiro se efetivou e, pensando
com Derrida, a Justi¢a parece ter reinventado, re-justificado o Direito. De um lado, tinha-se o
Direito que determina que prédios publicos ndo podem ser ocupados fora das fungdes e dos
horarios para os quais foram construidos. Por outro, o movimento estudantil denunciando que,
a seus olhos, muitos direitos a que alunas e alunos de algumas instituigdes escolares tinham
acesso, a alunas e alunos de outras instituicdes escolares sao diariamente negados nas escolas.

Diante da luta, foi preciso reinventar o Direito. Sendo assim, "nés nos movemos - 0 mesmo
acontece com as leis - em um terreno de indecidibilidade. Nao existem certezas, € sempre pre-
cipitacdo, ¢ sempre uma tentativa inalcancavel de justica. (MORAES; PINTO, 2023, p. 11).
Caminhando com Derrida, podemos dizer que o judicidrio improvisou, ele se deteve no
indecidivel®, ndo se prendendo a regras e principios prontos (DERRIDA, 2018a). Nesse sen-
tido, no que diz respeito as a¢des judiciarias, “€ preciso inventar a cada situagdo singular regras
e decisOes que ndo existiam previamente; sendo, o0 juiz seria apenas uma maquina de calcular”
(MORAES, 2020a, p. 168). Na busca da justica, que ndo ¢ sindnimo de Direito, a decidibilidade

sO se da para além daquilo que est4 fora dos limites do possivel, fora dos limites do célculo,

55 “Q indecidivel ndo é somente a oscilagdo ou a tensdo entre duas decisdes. Indecidivel é a experiéncia daquilo
que, estranho, heterogéneo a ordem do calculavel e da regra, deve entretanto — é de dever que € preciso falar —
entregar-se a decisdo impossivel, levando em conta o direito e a regra. Uma decisdo que nao enfrentasse a prova
do indecidivel ndo seria uma decisao livre, seria apenas a aplicacdo programavel ou o desenvolvimento continuo
de um processo calculavel. Ela seria, talvez, legal, mas nao seria justa”. (DERRIDA, 2018a, p. 46 ¢ 47)
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dentro de uma responsabilidade ética, entendendo com Marcelo Moraes (2020a, p. 169), a partir
de Derrida, que “uma ética pura deveria comegar para além da lei, do dever e da divida”. Nesse
sentido, a justi¢a desconstroi o direito.

O veredicto do juiz foi o de determinar que as ocupagdes das escolas eram legais e que
os alunos ocupantes, em vez de serem expulsos pelas forgas policiais, deveriam ser protegidos
por elas até que o impasse com a SEEDUC/RJ chegasse a um termo. Diante de decisdes como
essa ou diante de qualquer decisdo da justiga, segundo Derrida (2018a, p. 45),

Em nenhum momento podemos dizer presentemente que uma decisdo ¢ justa, pura-
mente justa (isto €, livre e responsavel), nem dizer de alguém que ele é um justo e,
ainda menos, que “eu sou justo”. No lugar de “justo”, podemos dizer legal ou legitimo,
em conformidade com um direito, regras ou convengdes, autorizando um célculo, mas
com um direito cuja autoridade fundadora apenas faz recuar o problema da justica.
Pois no fundamento ou na instituicdo desse direito o mesmo problema da justica se

colocara, violentamente resolvido, isto ¢, enterrado, dissimulado, recalcado. (grifo do
autor)

Dessa forma, por mais que queiramos nos manifestar, apoiando ou desapoiando a decisdo judi-
cial, temos que saber que essa decisdo também ¢ discursiva e, por isso mesmo, passivel de
interpretagdes que, apesar de ndo totalmente abertas, sdo contingentes e, por um momento, en-
terram, dissimulam e recalcam outras possibilidades de interpretacao. Além disso, um veredicto
corresponde a um enunciado performativo, porque vai além de ratificar normas. Trata-se de um
enunciado que realiza algo no momento da batida do martelo. Todo veredicto mesmo quando,
aparentemente, diz respeito apenas a aplica¢do de uma lei que ja estd dada, isto ¢, mesmo que
tenha uma natureza constatativa, serd sempre trazido a efeito por meio de uma performativi-
dade®® mesmo que implicita, como, por exemplo, “é isso que determino”, “é isso que eu te
digo”, e outros enunciados analogos a esses. Diz respeito a um dizer performativo que tem o
potencial de tornar legal o que em outros momentos seria para muitos (como aconteceu no caso
das ocupagdes) inquestionavelmente ilegal. As palavras de Derrida (2018a, p. 91) podem se
aplicar a essa indecidibilidade do legal e do ilegal, quando ele afirma que “essa violéncia guer-
reira, que se assemelha ao “banditismo” fora da lei [...], manifesta-se sempre no interior da
esfera do direito”, apontando para uma ndo exatidao, uma nao fixidez na aplicacdo das leis.
Nesse sentido, passados os dias de ocupagdo, instaura-se um novo direito que nao cor-
responde simplesmente ao direito exercido antes de todo o processo das ocupagdes. E uma re-

peticdo que sempre traz algo de novo. Fica a reflexdo sobre se esse “banditismo fora da lei” a

36 Ver sobre performatividade o texto de Derrida (1991) “Assinatura, acontecimento e contexto”. In: Margens da
Filosofia (p. 349-373). E também no texto da Judith Butler (2000) “Corpos que pesam: sobre os limites discursivos
do sexo”. In: O corpo educado: pedagogias da sexualidade. Org. por Guacira Lopes Louro (p.151-165).
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que Derrida se refere pode ser conectado, nas ocupagdes, a expressao “protagonismo juvenil”
sobre a qual trouxemos algumas reflexdes no capitulo IV deste trabalho. E também, na parte
que se segue, até que ponto as ocupagdes foram entendidas como o fora da lei capaz de acabar

com a escola.

1.4.2 —“O fim da Historia” “O fim da Escola”

Em Espectros de Marx, Derrida (1994) traz uma reflexao sobre o fim da Historia. Nessa
obra e em outras, temos que, para esse filosofo, “o proprio ideal de morte ou de fim ndo se
sustenta em uma perspectiva desconstrutiva, [...], nada morre, [...] tudo sobrevive”
(HADDOCK-LOBO, 2011, p. 42). Nessa reflexao, o fildsofo magrebino trata essa crenga como
um pensamento eurocéntrico, porque estabelece uma equivaléncia entre a Historia — enquanto
Histéria do mundo — e a Histéria da Europa, desconsiderando os paises dos demais continentes,
como se fossem paises sem historia. A partir dessa reflexao de que nada morre, queremos pensar
a fala de uma funciondria da escola que, em tom alto e desesperado, em meio as negociacdes
com 0s ocupantes, ela afirma o fim da escola. Talvez seja uma fala muito pertinente se consi-
derarmos a escola ainda vista como um dispositivo entre outros que, como nos traz Adriano
Negris (2020, p. 60), a partir de Foucault, “resguardam a normalizacao da populacgao, afastando
ou atenuando os efeitos aleatérios naturais da vida que podem levar ao desequilibrio da popu-
lagao”.

Quando pensamos nessa fala que prevé o fim da escola, como um momento de perda de
controle sobre as alunas e os alunos; mais que isso, um momento em que os alunos estavam no
controle do espago escolar, queremos trazer as perguntas: De que escola a funcionaria estava
falando? Que modelo de escola estava sendo confrontado ou, como ela acreditava, estava aca-
bando? Trazemos para nossa reflexdo aqui as observagdes que Derrida (2003c, p. 51/52) faz
em A Universidade sem Condig¢do sobre o significante “fim” quando trata do “fim do trabalho™.
O filosofo afirma que a expressao “fim do trabalho” “pode designar a suspensdo, a morte, o
termo da atividade chamada trabalho. Ela pode também designar a finalidade, o fito, o produto
ou a obra do trabalho”. Talvez o desconforto da funciondria seria exatamente — nos dois sentidos
de fim — a possibilidade do fim de uma escola cujo fim ¢ fixo e exterior a ela, cujo fim seja
performatizar indices, atender as demandas do mercado, independente do sentido desse signi-
ficante. Talvez a fala dela reflita o terror do fim de uma visdo exclusivamente teleoldgica de
escola e de educagdo. Fazendo nossas as palavras de Joanildo Burity (2022, p. 27), da mesma

forma que as coisas nao sao a/go em si mesmas, porque os sentidos sdo contingentes, passiveis
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de deslocamentos, ndao se pode pensar na finalizagdo das coisas. O que temos sdo “transforma-
¢oes, reacdes, disputas e impasses”.

Stephen Ball (2016, p. 182) afirma que “em muitas formas, as escolas sao necessaria-
mente capturadas por uma versao de “fazer escola” que estd contida no discurso dominante de
elevar os niveis”. Essa versao hegemonica/colonial de escola foi confrontada pelo movimento
de ocupagdo que trouxe outras possibilidades do fazer escola para além dos resultados dos testes
e também para além de uma visao de escola como lugar exclusivamente de ensino e aprendiza-
gem. "A escola formal, mesmo compreendida em sua estrutura mais normativa, ndo se mostra
impermeavel ou indiferente ao discurso dos movimentos sociais, das associacdes comunitarias
ou dos proprios educandos que a ela se submetem” (MOREIRA; OLIVEIRA, 2019, p. 11). Em
algum sentido, o movimento de Ocupagdes foi uma defesa da Educacado, porque “a centralidade
do conhecimento/conteudo na teoria curricular — que significa curriculo como sindnimo de se-
lecdo de contetidos — torna a educagdo impossivel posto que a reduz ao ensino” (MACEDO,
2018, p. 174). Podemos retomar aqui a ideia de educacdo como acontecimento, no sentido de
que ela ndo ¢ teleoldgica, ndo ¢ passivel de ser calculada, tem na sua constituicao a indecidibi-
lidade e a imprevisibilidade. Tentar reduzir a educagio a uma légica de delivery’’, além de uma
ilusdo e de uma impossibilidade, ¢ tentar esvazid-la da dindmica de um processo vivo e em
constante movimento. “Esse tipo de politica curricular minimiza a pratica pedagdgica e muitas
vezes pauta-se na necessidade de se adequar a formagao dos individuos aos interesses da soci-
edade” (DESTRO, 2022, p.64), quando nem esses interesses sdo fixos, transparentes e homo-
géneos.

Os discursos hegemonicos sobre o fazer escola, nas palavras de Elizabeth Macedo

(2018, p. 174), trazem como central o

conhecimento/contetido na defini¢do do que € curriculo responde a uma demanda por
inviabilizar o que é imprevisivel na educacéo (seja o conhecimento do outro néo edu-
cado pelo espelho do Iluminismo, sejam os afetos e afetagcdes que constituem os su-
jeitos da escola, sejam as multiplas formas dos corpos, seja o “jeitinho” que nao ¢é s
brasileiro e que todos damos para viver num mundo cheio de exclusoes).

Esses discursos moldam a maneira como as politicas educacionais sdo definidas e instaladas
na escola. Institui-se uma normatizagao de critérios de selec¢ao e valorizagao de agdes que bus-
cam alcancar resultados que sdo entendidos como as finalidades da escola (BALL, 2016). No
entanto, “essa colonialidade do poder ndo ¢ uma megaestrutura sem fissuras e sem movimentos

internos de desconstru¢cao” (BURITY, 2022, p. 23). Considerando que “déconstruire ce qui est

57 Discorremos sobre a 16gica do delivery no item V.2 desse trabalho.
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déja dogmatisé ou accrédité dans des régions” (DERRIDA, 1987, p. 64), toda norma ¢ passivel
de ser questionada. Trazemos, entdo, no proximo ponto, uma reflexdo sobre a Escola e sobre os
deslocamentos pelos quais os sentidos que se faziam normativos passaram no periodo da ocu-

pagao.
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A ESCOLA
2- QUE ESCOLA E ESSA? — pensando a escola a partir da nogéo de différance

Entendemos, com Derrida (2004a), a impossibilidade de resposta a questao, tdo cara a
metafisica, “o que ¢?” (Qu 'est que c’est?). Sendo assim, ndo acreditamos poder definir, descre-
ver, apresentar a escola em que se deu a nossa pesquisa a partir de uma lista de caracteristicas

fixas. Segundo Rafael Haddock-Lobo (2015, p. 27), o filoésofo, e nés também, s6 podemos

pensar o real como uma cadeia de rastros, como a infinitude de trilhas e pistas de
animais em uma floresta chuvosa, no escuro, sem ao menos ter uma lanterna a mio,
tateando de modo incerto e impreciso numa interpretagdo hiperbdlica de tais rastros,
uma espécie de aposta sem garantias, em que cada formulag@o ou teoria nada mais ¢é
que uma espécie de jogo, sem nenhuma certeza sendo nossa propria vontade de que
nossa aposta seja a correta.

Queremos, entdo, falar dessa escola, esquivando-nos “da copola ontoldgica do ¢” (DERRIDA,
2009b, p. 116), certos da precariedade dessa nossa tentativa, a partir da nog¢ao derridiana de
différance.

Différance diz respeito ao entendimento de que um significante tem o seu significado
adiado, no sentido de que ndo possui nenhum significado em si mesmo, o seu significado ¢
contingente e acontece a partir da relagdo desse significante com outros significantes de uma
cadeia discursiva. A nog¢do de différance, assim como a nogio de rastro®®, inviabiliza a possibi-
lidade de um essencialismo identitario. Ao nos trazer essas nogdes, Derrida aprofunda os estu-
dos de Saussure (2012) acerca do signo linguistico. No Curso de Linguistica Geral, em que se
tem compiladas as aulas de Saussure, somos apresentados a uma definicdo de signo linguistico
como um elemento constituido de duas partes — significante e significado. O significante diz
respeito a parte material do signo linguistico, a saber os fonemas e as letras, a imagem acustica.
O significado, por sua vez, traz o sentido do signo linguistico. Entre significante e significado,
Saussure descreve uma relagdo arbitrdria em que um sempre apontaria para o outro; um sempre
estaria ligado ao outro, como os dois lados de uma mesma moeda. No entanto, o que Derrida

(1973, p. 8) nos traz ja na Gramatologia ¢ que

8 O quase-conceito rastro &, para Derrida, “a marca de um elemento, quer passado quer futuro que inviabiliza a
identificagdo, a definicdo, a “presentificacdo” de um signo. O rastro € distinto, mas nao esta em oposi¢ao a pre-
senga. [...] O “pensamento do rastro”, a desconstrugdo, ira desestruturar o fonologismo da teoria de Saussure. O
jogo das diferencas, estabelecido a partir do valor diferencial do signo de Saussure, estara na base do sistema lin-
guistico. O rastro sera a impressao “imotivada”, quando cada elemento do sistema é marcado por todos os outros
que ele ndo é. O rastro puro seria a différance.” (SOLIS, 2015, p. 94/95)
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o significado funciona ai desde sempre como uma significante [...] Nao ha significado
que escape, mais cedo ou mais tarde, ao jogo das remessas significantes, que constitui
a linguagem [...] Isso equivale, com todo rigor, a destruir o conceito de “signo” e toda
a sua logica.

Quando pensamos na no¢ao de jogo, nao estamos nos referindo a um “tabuleiro com jogadas
regradas e fixas, mas como um feixe de relagdes e terrenos de fronteiras instaveis e assimétri-
cas” (BURITY, 2022, p. 27).

Sendo assim, os termos ndo significam pelo que possuem de semantica neles mesmos,
mas pela capacidade de se distinguirem e se relacionarem uns com os outros. Pode-se afirmar,
entdo, que “fora da frase, fora do sistema linguistico a que pertence, um significante resta de
todo indeterminado, ndo aponta para significado algum” (DUQUE-ESTRADA, 2004a). E ainda
com Laclau (2011, p. 66) que “se as diferencas ndo constituem um sistema, nenhuma significa-
¢do € possivel. O problema, no entanto, ¢ que a verdadeira possibilidade de significacdo estid no

sistema”. Dito de outra forma, nas palavras de Gilberto Moreira e Gustavo Oliveira (2019, p.

5),

a realidade se constitui discursivamente, sdo diferentes os discursos que tentam cons-
titui-la e o atrito entre eles € inevitavel. Dessa forma sentidos como o de escola, de
sucesso/fracasso escolar e de educagdo sdo disputados por discursos quem entram em
contradi¢ao e podem no maximo estabelecer-se como hegemonias precarias, tempo-
rarias, que estdo sempre sofrendo questionamentos. (grifo dos autores)

Da mesma forma, ocorre na inter-relacao entre as subjetividades e as coisas do mundo.
As subjetividades e tudo o mais tém seus sentidos a partir da relagdo com outras subjetividades,
com outras coisas, em um movimento continuo em que um constitui o outro, uma coisa se
constitui a partir da outra. Nesse sentido, “os lagos sociais sdo discursivos, tendo seu funda-
mento na linguagem e oferecendo a pulsdo um destino possivel que remete ndo s6 a historia
individual de cada um, mas também a cena social e politica que a atravessa” (COUTINHO,
2020, p. 65). Nas palavras de Derrida (1994, p. 51), “Nao ha diferanca sem alteridade, ndo ha
alteridade sem singularidade”. E ainda, “a différance como reenvio [renvoi] ao outro, isto &,
como experiéncia inegavel — sublinho: inegdvel — da alteridade do outro, do heterogéneo, do
singular, do ndo-mesmo, do diferente, da dissimetria, da heteronomia” (DERRIDA, 2009b, p.
96). Nas palavras de Hugo Costa e Alice Lopes (2013, p. 53), a partir do que nos traz Derrida,
temos que “a subjetivacdo ¢ algo contextual, ¢ precipitada ao responder a um outro singular,

imprevisivel e surpreendente, que invoca”.
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Sendo assim, em um movimento de différance, entendemos a escola como uma singu-
laridade da qual discorreremos a partir da articulacdo que estabelece com outras singularidades.
Consideramos com Marcelo Moraes (2021c, p. 101) que “ndo ha uma possivel escuta segura se
nao considerarmos o contexto, o lugar, o local, o regional, o particular, o singular. O que tam-
bém ndo quer dizer que essa seguranga garanta conhecer a coisa mesma, visto que, se o singular
¢ apreendido, deixa de ser singular”. E quando falamos de lugar, queremos ir além do sentido
espacial desse termo. Ao fazer referéncia ao lugar, estamos nos referindo ao “produto de inter-
relagdes [...] onde trajetdrias distintas possam coexistir” (BITETI, MORAES, 2019, p. 90).
Nesse sentido, o lugar ndo ¢ apenas um ponto fixo no mapa. Em algum sentido, o lugar esta
sempre em movimento, em continua (trans)formagdo. Essa abertura da semantica do signifi-
cante “lugar” desloca o lugar entendido como o espaco em que a histdria acontece. Nessa pers-
pectiva, o lugar compoe a historia cujos sentidos também ndo sdo fixos. O devir-lugar faz parte
do constante movimento da historia.

Sendo assim, ndo intentamos falar do CIEP 225 de forma isolada e nem a partir de suas
diferengas, j4 que a diferenca remete a ideia de identidade como algo fixo e pronto. Vamos
discorrer sobre a escola a partir da différance que nos remete a possibilidade do deslocamento,
do jogo das diferengas, onde s6 existem diferencas. Falamos de uma escola que ndo pode ser
definida de forma estanque, mas que esta sempre em movimento, um movimento de significa-
¢do que se da em relagdo ao outro ou a outros elementos. Essa escola, embora pelo processo de
reconhecimento possamos dizer que se trata de uma escola porque, em algum sentido, ela repete
todas as outras (DUARTE; SANCHES; FERNANDES, 2019), também nao ¢ representacao de
um conjunto de escolas, ela € expressao diferencial em sua singularidade. Como nos diz Eliza-
beth Macedo (SILVA, 2018, p. 181), “cada escola tem sua singularidade” que se constitui em
uma articulagdo com outras escolas e outros elementos.

Entendendo também com Derrida (1999, p. 108) que “a institui¢do ndo ¢ somente pare-
des e estruturas exteriores que cercam, protegem, garantem ou restringem a liberdade de nosso
trabalho, ¢ também, e ja, a estrutura de nossa interpretacao”, e refletindo com Alice Lopes
(2018, p. 84) que “qualquer comunidade ¢ produzida discursivamente na luta politica”, quere-
mos discorrer sobre essa escola, cientes de que, a medida que tentamos trazé-la pela linguagem,
nos a construimos em fungdo das outras escolas que a cercam, das subjetividades que a habitam
e da nossa propria narrativa. E um contar que se da a partir de nossa interpretago e de todos os
afetos que nos ligam, enquanto professora dessa unidade, aos significados que ela foi adqui-

rindo em nossa trajetoria.
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Stuart Hall (2006, p. 21 e 22) afirma, na abertura do seu texto Identidade cultural e

diaspora, que “todo discurso ¢ “localizado” e que o coragdo tem as suas razoes”, e,

embora falemos, por assim dizer, “em nosso nome”, de nds proprios e com base na
nossa propria experiéncia, quem fala e o sujeito de quem se fala nunca sao idénticos,
nunca estdo exatamente no mesmo lugar.

Fazendo ainda nossas as palavras de Derrida (1995, p. 95), em sua palestra intitulada O outro
cabo, “direi “nds” em vez de “eu”, outra maneira de, sub-repticiamente, passar do sentimento
ao axioma”. Lembrando que todos esses fatores envolvidos nesse dizer a escola sdo “elementos
supostamente colocados em contiguidade, trazendo o contexto da différance” (SOLIS, 2019a,
p. 232).

Além da nocdo derridiana de différance, queremos também trazer para pensar essa es-
cola a nog¢do de contexto. Entendendo, com Derrida (1991, p. 351 e 358), que “um contexto
nunca ¢ absolutamente determindvel [...] a sua determinacdo nunca ¢ assegurada ou saturada”,
e ainda que “nenhum contexto pode fechar-se sobre si”’, podemos afirmar que “toda enunciagao
de um contexto — escolar, académico, cientifico, local, global — ¢, assim, uma fic¢do de limi-
tes, a0 mesmo tempo em que ¢ uma decisdo indecidivel do que se supde como contextual, um
resultado de atos de poder envolvidos em uma decisao” (COSTA; LOPES, 2018).

Nao partimos da compreensdo de que o CIEP 225 est4 “inserido” em um determinado
contexto. Entendemos que todos os elementos linguisticos e ndo-linguisticos compdem e mo-
dificam circunstancialmente o contexto. Seria, entdo, uma descricdo com base em “uma escuta
para além da palavra falada” porque “existem outros elementos que precisam ser escutados”
(MORAES, 2021c, p. 109). E ainda consideramos a afirmagdo derridiana de que o que ha sdo
contextos, ndo existe um exterior em que algo estd inserido. Todas as coisas compdem um
determinado contexto e um determinado momento (DERRIDA, 1973). Nesse sentido, quando
dizemos que o Centro Integrado de Educagao Publica 225 Mario Quintana (CIEP 225) foi inau-
gurado em 1994 e estd localizado em Campo Grande, um bairro da periferia da cidade do Rio
de Janeiro e que, atualmente, trata-se de uma escola de mais de dois mil alunos, de trés turnos,
que disponibiliza vagas para o Ensino Médio Regular e para o NEJA, ndo estamos falando de
uma escola que estd inserida em um determinado contexto. Estamos falando de uma escola que
¢, ela propria parte da significagdo de um contexto como tal. Essa escola pertence a uma cadeia

discursiva® em que seu sentido depende das relagdes com os demais elementos dessa cadeia.

3 Discorreremos mais sobre a nogio de cadeia discursiva no item 1.3 desse trabalho, quando trouxemos as con-
tribuigdes da Teoria do Discurso de Ernesto Laclau para pensar o movimento das ocupagdes.



120

Assim como os sentidos dos demais elementos se ddo em uma relagdo de différance também
com o CIEP 225.

Consideramos importante falar em termos de posicdo geografica dessa escola, porque
entendemos, com Marcelo Moraes (2015, p. 141), que o “territério € uma posi¢ao”, tendo po-
si¢do um sentido multiplo, cultural, além do sentido geografico. Ainda com Marcelo Moraes
(idem), “sabemos que de onde se fala ¢ sempre determinante como fator politico. Uma posi¢ao
¢ um lugar politico”. E também nas palavras de Stuart Hall (2006, p.22), “falamos a partir de
um lugar e de um tempo em particular, a partir de uma histéria e de uma cultura que sao espe-
cificas. Tudo o que dizemos é sempre em “contexto”, isto €, posicionado”. Dito de outra forma,
com Marcelo Moraes (2021c, p. 103), “a questdo do lugar da casa, do interior ¢ influenciada e
constituida pela escuta de fora” e, na mesma forga, os sentidos do fora ¢ influenciado pelo
dentro.

Sendo assim, ¢ importante destacar que, nas proximidades do CIEP, estdo localizadas
duas escolas tradicionais da regido. O Instituto de Educacdo Sara Kubitschek (IESK) — desde
1960 funcionando neste local -, uma escola que, atualmente, oferece o Ensino Médio com e
sem formagdo de professores, além de alocar em suas salas o que antes era a Universidade
Estadual da Zona Oeste (UEZO), mas que passou por um processo de fusdo com a UERJ®. A
segunda escola a que fazemos referéncia ¢ o Centro Interescolar Estadual Miécimo da Silva
(CIEMS), inaugurada em 1980. Essa escola tem sua instituicao a partir de um convénio entre o
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e o Banco Internacional para Reconstru¢ao e Desen-
volvimento (BIRD). Segundo o portal do MEC®! esse tipo de apoio do BIRD ao Brasil j4 acon-
tece ha mais de 60 anos. Nesse periodo, ja se efetivaram cerca de 430 financiamentos ndo ape-
nas na area da educagdo, mas também em areas relacionadas ao meio ambiente, gestdo publica,
infraestrutura, desenvolvimento urbano e saude.

O Banco Mundial estabelece convénios para financiamentos de agdes entendidas como
acoes de crescimento com 187 paises em desenvolvimento. Nesse momento, deve investir cerca
de 250 milhdes de dolares na implementacdo do Novo Ensino Médio e na organizacao de es-
colas de tempo integral. Vale ressaltar que esses convénios ndo estdo relacionados apenas a
financiamentos. O BIRD disponibiliza também pessoal considerado de alta capacitagdo e uma

base de conhecimento técnico para os paises em que investe.

0 A UEZO passou por um processo de fusdo com a Universidade Estadual do Rio de Janeiro - UERJ. Processo
esse aprovado pela Assembleia Legislativa e instituido pela Lei 9602 de 22 de margo de 2022.
8! http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/36114
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Em fungdo desse apoio, o CIEMS contou para seu funcionamento com instalagdes mo-
dernas, que abrigavam cursos profissionalizantes. Essa observacdo sobre as instalagdes ¢ im-
portante porque, segundo Ball (2016, p. 54), “as formas que as escolas sdo equipadas interna-
mente impactam nas atividades de ensino e aprendizagem e, portanto, nas atuagdes de politi-
cas”. A comparagdo entre os recursos que o CIEMS recebia em relagdo aos recursos destinados
ao CIEP ¢ um ponto de tensao até hoje na rede estadual de ensino do Rio de Janeiro. Na mesma
rede e até em escolas vizinhas, como ¢ o caso do CIEP e do CIEMS, disponibilizar mais recur-
sos para umas escolas do que para outras tem impacto até nos ganhos dos professores. Os pro-
fessores do CIEMS e de outras poucas escolas da rede, até¢ 2017, podiam optar por dedicar mais
tempo no cumprimento de atividades extra sala de aula, em trabalhos de pesquisa e extensdo na
escola, contando, para isso, com uma gratificacdo de 1.800 reais. Essa alternativa nunca foi
disponibilizada para os professores do CIEP e nem para os professores da maior parte das es-
colas da rede. Essa desigualdade de investimentos ainda acontece entre as chamadas escolas de
ponta da rede e as demais. O fim dessa gratificagdo significou uma perda sensivel na qualidade
do trabalho dos professores que precisaram reduzir sua dedica¢do aos projetos. Essa reducao
resultou na extingdo das chamadas aulas tematicas, trabalhadas por 2 ou mais professores de
disciplinas diferentes.

As escolas consideradas de ponta e desejadas por grande parte dos responsaveis dos
alunos e pelos proprios alunos sdo as que oferecem Ensino Médio Integrado (Curso Técnico
Integrado). Sdo escolas de tempo integral que tém em média 35 alunos por turma, em contraste
com a média de 45 alunos por turma nas demais escolas. Interessante registrar que, enquanto
escolas como o CIEP Mario Quintana sdo escolas que atendem o maior nimero de alunos com
em meédia 26 salas de aula, essas escolas de ponta t€m 12 ou 13 salas. O CIEP j4 era uma escola
de mais de 1.500 alunos quando contava com 18 salas. Mas, no ano de 2020, acrescentaram-se
a essas dezoito mais 8 salas, ocupando o patio da escola e colocando a gestao frente ao grande
desafio, que parece intransponivel, de gerir um quantitativo de alunos acima das possibilidades
da escola. Chama a aten¢do o fato de o CIEMS ter apenas 13 salas e muito espaco externo para
se construir novas salas, mas essa a¢ao nao se deu em nenhuma das escolas consideradas as
melhores da rede, o que coincide com o fato de terem um quantitativo menor de alunos. A
SEEDUC inflacionou as escolas que ja eram grandes, inflacionou as escolas comuns da rede,
preservando as poucas escolas tidas como modelos dessa mesma rede.

Além do fator recursos, importa destacar também que, até¢ o ano de 2016, o Miécimo,
assim como as demais escolas de Ensino Médio Integrado da rede, selecionava os seus alunos

por meio de provas, em um processo de concurso de admissao que foi encerrado por uma agao
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do Ministério Publico. Esse processo de admissao hierarquizava os alunos da rede. Os alunos
do CIEP, muitos deles, sabiam que estavam naquela escola porque ndo foram classificados em
um concurso para estar na escola vizinha. Dessa forma, os professores trabalhavam com alunos
que, em sua maioria, ndo desejavam estar onde estavam e visualizavam pela janela de algumas
salas a escola onde gostariam de estar.

Considerando com Ball (2016, p. 42 ¢ 43) que

o contexto ¢ uma forga “ativa”, ndo ¢ apenas um pano de fundo com o qual as escolas
tém de operar. O contexto inicia e ativa processos de politicas ¢ escolhas que sdo
continuamente construidos e desenvolvidos, tanto de dentro como de fora, em relagao
aos imperativos e as expectativas de politicas. [...] a localizagdo geografica pode ser
vista oferecendo oportunidades e vantagens para uma escola.

Podemos pensar nas implica¢des para o CIEP 225 ter sido construido em uma localidade em
que escolas tradicionais estavam instaladas ha tanto tempo — o IESK e o CIEMS —, escolas que
contavam com o respeito das pessoas do bairro e de bairros adjacentes. Assim como, pode-se
pensar também as implicacdes de sentido para todas as escolas da regido com a chegada de uma
universidade publica do porte da UERJ em um bairro que, até entdo, estava tdo distante dos
campi universitarios da cidade do Rio de Janeiro. Diante disso, algumas implicagdes podem ser
relatadas. Sao implicacdes relacionadas a maneira negativa como a comunidade recebeu a es-
cola, - diferente da aceitacdo que os CIEPs tiveram em outras localidades (CARARO, 2015) -,
e também relacionadas ao trabalho dos professores que receberam, em um primeiro momento,
alunos da regido com distor¢do idade-série.

Entendendo, como refletimos, no capitulo I desse trabalho, que memoria ¢ desde sempre
ruina, no sentido de que um fato ndo € passivel de ser apreendido e re-apresentado pela lingua-
gem tal como ele aconteceu, queremos, nesse ponto, trazer algumas vivéncias advindas desse
contexto social e geografico em que se situa o CIEP 225. Vivéncias que sao construidas discur-
sivamente no momento que escrevemos ou falamos sobre elas.

Refletindo com Ball (2016, p. 58) que

A reputagdo e o desempenho da escola sdo “feitos” localmente; eles sdo relacionais e
ndo absolutos. Ambos tém implicagdes para o recrutamento de estudantes e funciona-
rios, que, por sua vez, tem implicacdes de renda e de custos. [...] reputagdo e desem-
penho, formam parte da rede de atuagdes de politicas.

precisamos pensar as implicacdes, para o CIEP, ser corrente na populacao de seu entorno que
a melhor escola seria aquela para a qual os alunos precisavam demonstrar seu nivel de conhe-

cimento para entrar, aquela que tinha os melhores equipamentos e mais recursos para o salario
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dos professores; ou aquela que trazia em sua histéria o peso de uma tradigdo. Com alunas e
alunos selecionados e professores com mais horas pagas de dedicagdo a escola, tinha-se que os
resultados dessa escola eram sempre mais elevados do que os resultados do CIEP, o que lhe
dava uma boa reputagdo gragas ao seu desempenho em analogia ao desempenho da escola vi-
zinha e das demais escolas da rede. Devido a essa diferenga, muitas vezes os gestores € coor-
denadores foram convocados para reunides em que os gestores e coordenadores do CIEMS
estavam encarregados de compartilhar boas praticas que pudessem servir de modelos para as
escolas, cujo desempenho classificatorio era abaixo do desejavel (BALL, 2016, p. 135).

Essas reunides de frocas de experiéncias entre escolas se justificam pela crenca de que
a reproducgdo de um passo a passo pode ser a solugdo para o considerado baixo desempenho de
algumas escolas. Além disso, embora seja uma troca entre escolas, a palavra “troca” entra ape-
nas no titulo da programacao, porque o que se pretende, nesses encontros, ¢ uma hierarquia,
ndo um cruzo® entre escolas vizinhas. Nesses eventos, a escola com baixo desempenho nas
avaliagOes externas ouve e aprende com a escola de sucesso. Mesmo entendendo que o que
ocorre ¢ sempre um processo de inter-subjetivacdo em que as identidades de ambas as escolas
sdo significadas, modificadas, suplementadas pelo contato que ocorre entre elas, reconhecemos
que, até nesses encontros de escola com escola, a perspectiva de um de cima para baixo se
mantém. O conteudo que se compartilha se constitui de um passo a passo com vistas a dirimir
as dificuldades da escola com baixo desempenho. Trata-se de uma receita que oculta fatores
como o0s que trouxemos acima e culpabiliza o trabalho de professoras e professores, funciona-
rias e fucionarios; trabalho esse que, - considera-se - precisava ser ajustado, alinhado ao dese-
javel em um ciclo interminavel de culpabilizagdo e ajuste. “Esses encontros sdo, portanto, locais
chave de interpretagdo e tradugdo no processo de atuagdo de politica e de intercambio de poli-
ticas entre institui¢des” (BALL, 2016, p. 61).

Os CIEPs sdao um projeto dos dois governos de Leonel Brizola, 1983 a 1986 ¢ 1991 a
1994. A proposta desse governo também era a instituicdo de escolas diferenciadas, escolas vol-
tadas para suprir caréncias sociais com a promog¢ao de seguranga alimentar e também fisica e
emocional para criangas de localidades com baixo IDH. Talvez, por isso, essas escolas logo
receberam a alcunha de escolas para pobres. Quando o Mdrio Quintana entrou em funciona-

mento, ao lado de duas grandes e reconhecidas escolas da regido, com a finalidade de atender

62 “g cruzo seria o encontro, um encontro de convivéncia, de troca, a partir de uma relagio de igualdade que en-

tendemos como uma im-possibilidade, mas que ¢ pensada como um desejo, uma vontade, uma responsabilidade
que se da a partir do respeito a alteridade. Um respeito em que, mesmo que um afete o outro, um se modifique a
partir do outro, o que se tem ¢ a busca de deixar o outro ser o outro.” (PINTO; MORAES, 2021, p. 3).
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alunos oriundos do Ensino Fundamental I do IESK para cursarem o Fundamental II no CIEP,

com o agravante de que seria uma etapa de trés anos®

em vez de quatro como ¢ a duragdo
normal dessa etapa, o desconforto dos pais e dos alunos foi generalizado. Muitos queriam se
recusar a matricular os filhos em uma escola tao estigmatizada. Esse Fundamental II de 3 anos
nos CIEPs foi denominado Ginésio Publico (GP). Foi um inicio dificil também para as profes-
soras e para os professores da escola, que tinham acabado de entrar na rede todos eles, com
excecao dos Professores Orientadores (Pos), que coordenavam cada grupo de professores de
cada disciplina.

Os CIEPs faziam parte do I Programa Especial de Educa¢ao (PEE) do governo Brizola
que tinha como vice-governador o antrop6logo Darcy Ribeiro e a participagdo do importante
arquiteto do Brasil, Oscar Niemeyer. Constava como meta desse programa a construgdo de 500
CIEPs, como uma estratégia para reverter o quadro de altos indices de evasdo e repeténcia nas
escolas do Estado do Rio de Janeiro. Em sua primeira gestdo, o governo de Brizola empenhou
39,25% da receita do Estado em investimentos na Educacdo (CARARO, 2015). A meta de im-
plementagao de 500 CIEPs so6 foi atingida no segundo mandato de Brizola em 1994, ano de
inauguragao do CIEP 225. Entre seu primeiro e segundo mandato, o Estado do Rio de Janeiro
foi governado por Moreira Franco que ndo deu continuidade ao projeto que era marca politica
do governo anterior. Além dessa descontinuidade, Moreira Franco utilizou alguns prédios de
CIEPs para outras finalidades nao relacionadas a educagdo basica.

Para alguns tedricos da educagdo que discutiram, no final da década de 1980, sobre o
projeto das escolas de tempo integral e, especificamente, sobre os CIEPs, o projeto de Darcy
Ribeiro falhou. Na avaliacao de Zaia Brandao (2009, p. 97), cuja visdo ¢ de escola como lugar

exclusivamente de ensino, esse fracasso se deu

pelo forte apelo de projeto de “escola abrigo” para as camadas populares. A superva-
loriza¢do do seu carater preventivo a marginalidade e a énfase da institui¢do escolar
como alavanca para a superagdo de todos os problemas da sociedade levaram a escola,
mais uma vez, a perder o seu foco especifico.

Como os CIEPs tinham uma rotina diferenciada da rotina das demais escolas estaduais
do Estado do Rio de Janeiro, segundo Marlene Cararo (2015, p. 52), a principal critica feita a
esse projeto de escolas integrais era a de que ele instituia, mais uma vez, “uma rede paralela de

ensino, introduzindo uma dualidade no ensino publico, enquanto a meta democratica seria a

3 Os Ginasios Publicos ofereciam a etapa do Fundamental I1, que é constituida normalmente de 4 anos, em 3
anos. O objetivo era de diminuir a distor¢éo idade-série que existia ainda na Rede Publica Estadual.
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igualdade de condigdes educacionais”. Essa dualidade era viabilizada porque esses centros ndo
eram gerenciados pela SEEDUC, pertenciam a uma Secretaria de Educa¢do Extraordinéria. Os
professores vinculados a essa secretaria eram professores de 40h que tinham, na sua carga ho-
raria de trabalho, tempos de planejamento e estudo na escola com a equipe e o PO. Essa pratica
foi abandonada nos governos seguintes, o que gera dificuldade de articulagao entre os profes-
sores da escola.

No ano 2000, no governo de Anthony Garotinho, os CIEPs foram integrados a SEE-
DUC. Uma integragao incompleta, porque os professores do concurso de 1994, inico concurso
para a carga horaria de 40h no Estado do Rio de Janeiro, ndo foram incluidos no plano de cargos
e salarios da carreira do magistério nesse Estado. Essa distor¢do foi corrigida, apds anos de
lutas e negociacdes.

Os CIEPs sao escolas construidas pela Empresa Municipal de Obras Publicas (EMOP),
uma constru¢ao que nao utilizou tijolos e sim blocos pré-moldados. Esse método de construcao
permitiu a rapida construgdo de varios CIEPs em um curto espaco de tempo no Estado do Rio
de Janeiro. A concepgao arquitetonica dos CIEPs era de uma estrutura aberta, em que o dentro
e o fora ndo fossem tdo marcados. Seria um espago para a comunidade. Mas logo a escola teve
que criar mecanismos de fechamento com grades e portdes nao originais do projeto, devido a
desagregacdo social e aos ataques a que a estrutura da escola estava sujeita (CARARO, 2015).
Sabemos, com Ball (2016, p. 56), que, “os funcionarios sdo, em primeira — e Ultima — instancia,
o principal recurso de uma escola”. No entanto, além de alunos e professores, ¢ importante
também, segundo Ball (2016) para a politica da escola, os aspectos fisicos da escola. “Edificios
a sua disposi¢do, qualidade e amplitude (ou nao) podem ter um impacto consideravel sobre
atuacoes de politicas” (p. 48). “As escolas e os professores tém de trabalhar dentro das limita-
¢oes que os edificios impdem a eles” (p. 54). “Prédios e infraestrutura juntam-se aos agentes
humano para “fazer politica™” (p. 54).

Destacamos, em relagdo a estrutura, que o CIEP 225 e os CIEPs em geral sdo escolas
muito amplas porque tiveram suas estruturas pensadas para respeitar os espagos minimos con-
siderados necessarios para os alunos em sala de aula, sendo também um facilitador para o tra-
balho dos professores. A estrutura arquitetonica, apesar de ter a assinatura de Oscar Niemeyer,
recebeu muitas criticas no sentido de ndo se coadunar ao contexto escolar. As salas com paredes
baixas dificultavam as aulas, porque uma turma ouvia os sons que vinham das salas proximas.
Na maior parte dos CIEPs, essas paredes foram completadas para viabilizar a climatizagao das

salas. Essa climatizacdo foi um dos principais itens da pauta de reivindica¢gdes do movimento
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de greve das redes municipal e estadual do Rio de Janeiro no ano de 2013, e também fez parte
da pauta das ocupagdes em 2016.

Outra critica recorrente a estrutura arquitetonica do CIEP diz respeito a maneira apres-
sada com que foram construidos. Parece que precisavam ficar prontos para a campanha eleito-
ral. Dessa forma, os prédios, em sua maioria, apresentam problemas de vazamentos e de bases
estruturais. Muitos também consideravam exageradas as dimensdes dos prédios, apontando
para um gasto muito grande de recursos (CARARO, 2015).

Os alunos, por sua vez, eram atendidos, além das aulas, com trés refeicdes nos turnos
da manha e da tarde (café da manha, lanche, almogo; ou almogo, lanche e janta); e uma refeigao
para o turno da noite. A proposta do projeto parecia muito boa para professores e alunos. Mas,
na pratica, os alunos se envergonhavam da escola e de seus uniformes azuis, porque eram cha-
mados na rua pelos alunos das outras escolas proximas de Smurfs®. Algumas turmas da tarde
atendiam alunos com distor¢ao idade-série e era muito forte entre esses jovens das comunidades
proximas da escola o movimento dos bailes funks no fim de semana, o que acarretava marcas
visiveis nos corpos dos alunos machucados na segunda-feira. Para a maior parte dos profissio-
nais da escola, talvez devido a crenga na hierarquia que se estabelece, por relagdes de poder,
entre culturas e saberes, a escola ¢ significada como aparelho de resgate, ¢ parecia nio se co-
municar com a cultura em que os alunos estavam inseridos € os constituia e era constituida por
eles. Uma cultura em que, como descreve Marcelo Moraes (2020b, p. 70), nas palavras de um
funkeiro que, no fim de semana, se dirigia “rumo ao baile, com a esperang¢a de que na segunda
ainda tenha o meu emprego, que corre risco devido as marcas e as memorias que sdo gravadas
no corpo da noite anterior”.

Nesse cenario, nos, os professores dos CIEPs, éramos acompanhados e orientados em
nossas atividades por pedagogos da Secretaria Extraordinéria de Educagdo. No entanto, nesse
acompanhamento, pouco se pensou em refletir acerca desse mundo dos alunos que apresenta-
vam uma distor¢ao idade-série em relagdo ao que o sistema definia como idade correta para
concluir o Ensino Fundamental. A maior parte das reagdes era a de invisibilizar a cultura funk
nas dependéncias da escola e, além de invisibilizar, fazer o que Marcelo Moraes e Patricia San-

tos (2020, p. 122) descrevem,

Ainda temos a pauta sobre a criminalizag¢@o do funk onde a relagdo de crime e violén-
cia ¢ diretamente associado, da mesma forma que a concepg¢ao mais cldssica de jovem
de periferia, isto €, uma ldgica que aponta a discriminagdo contra a juventude que
legitima o gosto pela cultura do funk, e que em maioria sdo favelados ou periféricos
e se mobilizam a partir deste ritmo como forma de se expressarem e constituir identi-
dade.

64 Espécie de duendes, personagens de um desenho animado de grande notoriedade na década de 90.
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Esses mesmos alunos do turno da tarde principalmente reagiam com mais agressividade ao
apelido de smurfnas adjacéncias da escola. Essa reagdo mais contundente acarretava que essa,
aparentemente, inocente brincadeira apresentasse mais ocorréncias com os alunos do turno da
manha que eram mais novos.

Apesar de reconhecermos o privilégio de trabalhar nesse projeto de escola, muitos de
nos sentiam que, na maior parte do tempo, davamos aulas a estudantes que, talvez, em sua
maioria, ndo queriam estar naquela escola, estudantes que desejavam estar na escola vizinha
para onde ndo conseguiram ser classificados; estudantes que, talvez, sentiam-se menos em mui-
tos sentidos. No entanto, considerando, com Derrida (2003a, p. 222), que “um contexto nao ¢
nunca absolutamente fechado, constrangedor, determinado, saturado. Uma abertura estrutural
permite-lhe transformar-se ou dar lugar a outro contexto”, destacamos que, com o decorrer dos
anos e as modificagdes nas politicas do Estado, a distancia entre o CIEP e as outras escolas
diminuiu, talvez devido a atenuagdo da estigmatizagdo dos CIEPs e a organizacdo da escola
com diregao eleita pela comunidade. No entanto, ainda ha uma hierarquia entre as escolas da
rede. Existem as escolas-modelo que servem como vitrine de um ideal de qualidade e as escolas
que atendem ao maior quantitativo de matriculas e que parece que precisam apenas funcionar,
recebendo os alunos e permitindo que progridam em sua escolaridade.

Quando a escola foi ocupada, muito da rixa antes existente se reacendeu entre as escolas.
Muitos voltaram a hostilizar o CIEP, talvez com o temor de que aquele movimento contagiasse
as suas alunas e os seus alunos. O CIEMS estendeu uma faixa de agravo a ocupacao em que
estava escrito “Nessa escola, os alunos ocupam para estudar”, desconsiderando as aulas que
aconteciam no CIEP no periodo da ocupacgdo. Essa faixa também reiterava o discurso hegemo-
nico do que significa escola e como se da o aprendizado. A reagdo das escolas do entorno nos

lembra as palavras de Derrida (2009b, p. 140) quando nos diz que

Do ponto de vista politico, os representantes da ordem, das forcas da ordem burguesa
ou da ordem moral tentam apresentar como vadios todos os amotinados, os agitadores,
os insurrectos, em suma, os revolucionarios, venham eles ou ndo dos maus bairros ou
dos suburbios, levantem eles barricadas ou nio.

Nessa tonica, parte dos 6rgdos de imprensa, como o El Pais®, abriu sua reportagem
sobre as ocupacdes em 02 de maio daquele ano com a frases como “No Estado do Rio de Janeiro

ha cerca de 50.000 alunos sem aula”. Esse entendimento do que seja aula, aprender, estudar

85 https://brasil.elpais.com/brasil/2016/04/29/politica/1461955632_442061.html
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esta relacionado a compreensao sobre o que ¢ uma boa escola, qual o sentido de bom compor-
tamento na escola (BALL, 2016). A normatiza¢dao do que se entende por “boa escola” ¢€ reite-
rada discursivamente, dentre outras formas, por meio de “conjuntos de recursos visuais, artefa-
tos registrados de realizagdes que, simultaneamente, produzem e constituem a escola — que
compdem e sdo compostos por processos de atuacao” (BALL, 2016, p. 184).

Apbs a ocupagdo e com as negociagdes, que aconteceram durante todo o processo, em
muitos momentos e lugares, tendo redundado na instituicdo de uma eleigdo para escolha de
gestores em todas as escolas da rede publica do Estado do Rio de Janeiro, o CIEP passou a ser
visto, se ndo com mais aceitacdo, com mais respeito. Os efeitos posteriores a ocupagdo — a
instituicdo do pleito e o atendimento de outros itens da pauta de demandas do movimento —
estenderam-se a todas as escolas da rede, ndo apenas as escolas que tinham passado pelo pro-
cesso de ocupacdo. Somado a isso, teve continuidade com mais for¢a um projeto de preparacao
para o0 ENEM e para o vestibular da UERJ com alguma visibilidade no bairro, devido a apro-
vacdo de uma quantidade expressiva de alunos para universidades publicas, se comparada a
quantidade de aprovacdes das demais escolas da regido. Trata-se de um projeto de pré-vestibu-
lar social que atende aos alunos do Mario Quintana e que, no periodo das aulas online, devido
a pandemia, em 2020 e 2021, atendeu estudantes de outras escolas do Rio de Janeiro e até de
escolas de outros estados. Importante destacar que os professores que dao aulas no projeto o
fazem de forma voluntaria.

A escola agora ¢ procurada como preferéncia de muitos alunos da regido devido a essas
aprovagoes e também porque o processo de concurso que havia para a admissdo de alunos na
escola ao lado foi extinto e a escola passou a receber os alunos pelo mesmo tramite que o
CIEP®. A satisfacdo de ser aluno do CIEP ¢ tdo grande em alguns alunos atualmente que ja
aconteceu de eles comparecem aos locais de prova do ENEM e da UERJ com o uniforme da
escola, que ndo se constitui mais de camisetas azuis, mas ainda ¢ o uniforme de uma escola
publica. Alguns deles comparecem com o uniforme da Rede Estadual, com o emblema do CIEP
225, em um ambiente em que grandes escolas privadas montam tendas para apoiarem seus alu-
nos e divulgarem as suas marcas.

Tendo pensado as questdes geograficas, estruturais e historicas do CIEP 225 e dos CI-
EPs de forma geral, trazemos, no proximo ponto deste trabalho, a espectralidade presente nessa
escola e nas orientagdes curriculares da educacdo. Objetivamos pensar questdes que, embora

muitas implicitas, constituem a escola.

% Qs alunos que desejam se matricular em uma escola do Estado do Rio de Janeiro se inscrevem para as vagas
disponibilizadas por meio de um sistema online, denominado Matricula Facil.
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3- ESPECTROS DA ESCOLA

Segundo Marcelo Moraes (2020a, p. 39), na filosofia derridiana, “o espectro ¢ o por
vir”. Um por vir que produz inseguranca e cuja chegada nao pode ser prevista. Um por vir que
traz consigo “algo que estava recalcado, reprimido, mas também algo novo, uma vez que ¢
sempre direcionado ao futuro”. Diz respeito a chegada de algo que tem o potencial de estreme-
cer o que se entende como solidificado, de questionar a possibilidade de um presente que cons-
troi um futuro seguro e pré-determinado. Ou seja, ndo mais um presente que se acredita sob

controle e passivel de ser descrito. Segundo Dirce Solis (2017, p. 195),

E este presente mesmo conflituoso, em crise ou nio, que se apresenta como passivel
de analise critica e de desconstrugio. E nesse sentido que a desconstrugdo ¢ afirma-
tiva, pois, o que interessa ¢ o que esta estrutural e necessariamente por vir. Afirmar o
ad-vir, o a venir, eis a tarefa desconstrutora. (grifo da autora)

E ainda como nos diz Carlos Drummond de Andrade, em Sentimento do Mundo (1940, p. 24),
“o presente ¢ tdo grande, ndo nos afastemos [...]/ o tempo é a minha matéria, do tempo presente,
os homens presentes,/ a vida presente”. Esse tempo presente “tdo grande” €, como vimos nas
palavras de Dirce Solis, “passivel de analise critica e de desconstrucao”.

Nesse sentido, seguindo com Derrida (2001a), o presente € sempre espectrado pelo pas-
sado e pelo futuro, entendendo que “o valor de espectralidade ¢ por si proprio desconstrutor,
uma forca que atrapalha o crer na presenc¢a”, uma forca que desconstroi, entdo, o privilégio da
presenca. O espectro tem a sua propria temporalidade. “O tempo do espectro € o tempo do
acontecimento, do impossivel, que ndo ha como se determinar; que, como uma irrupcao, dis-
junta o tempo e acontece € nem “da tempo” de se prevenir, de fechar os olhos [...]”
(HADDOCK-LOBO, 2011, p. 60). Para Derrida (2001a), ha no espectro algo que abala a tran-
quilidade, destréi as expectativas, desconstrdi as programagdes. Esse efeito explica, muitas ve-
zes, a censura, a exclusdo e a necessidade de contengdo do espectro.

Considerando-se, em uma visao derridiana, que o espectro transita nas contradigdes, que
ele transita entre o ser € 0 ndo ser, a coisa € a nao coisa; que o espectro nao se encaixa na
categoria das coisas presentes ou das coisas ausentes — 0s espectros estdo entre nos —; conside-
rando-se ainda, em Derrida (2010), que ndo existem comecos, que todo comeco ja € uma repe-
ticdo que vem com algo de inédito somado a algo do que j4 existe, ndo existe seguranca no que
esta instituido. E necessério saber conviver com os espectros e com a possibilidade imprevisivel
de seu retorno, “pois a intervengdo destes nos mantém no “entre”” (DUARTE; SANCHES;

FERNANDES, 2019, p. 149). Trata-se de um posicionamento politico considerar a
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espectralidade (MORAES, 2020a), porque essa seria uma atitude que questiona o hegemonico,
questiona a aceitacdao de uma Unica maneira de realizar alguma coisa e de ser alguém. O espec-
tro exorciza a plenitude.

Sendo assim, tudo o que chega s6 pode ser acolhido como um retornante. O “aconteci-
mento inaugural” ¢ desde sempre uma “aparicdo espectral” (DERRIDA, 2001b, p. 242). Essa
escola em que teve lugar o movimento da ocupagdo, além dos espectros que rondam as praticas
escolares no nosso pais, vivenciou a chegada de um estranho que lhe ¢ familiar, que ja a espec-

(1113

trava, que vem de dentro, mas que ¢ um acontecimento, um ““momento espectral”, um mo-

mento que ja ndo pertence ao tempo” (DUARTE; SANCHES; FERNANDES, 2019, p. 134).

3.1 — Espectros da colonialidade

Laclau (2011, p. 52), quando nos fala sobre universalismo, particularismo e a nogao de
identidade, descreve o movimento de universalidade tracado pela Europa frente aos povos co-
lonizados. Segundo ele, “a expansdo imperialista europeia tinha de ser apresentada em termos
de uma funcao civilizatoria universal, de modernizagao, etc”. Essa missao civilizatoria levaria
justiga para o outro lado do mundo. “A colonizagdo, portanto, ¢ o exercicio do poder soberano
em nome da suposta civilizagdo contra a barbarie” (RODRIGUES, 2021, p. 100).

Sendo assim e considerando, com Derrida (1995, p. 94), que “as palavras latinas de
cultura e de colonizagdo t€ém uma raiz comum, ali mesmo onde, justamente, se trata do que
acontece as raizes”, podemos entender o processo de colonizagdo, entre outras defini¢des, como
uma tentativa fracassada de aculturacdo dos povos ndo europeus que, no discurso do coloniza-
dor, precisavam ser salvos de uma dita selvageria e trazidos para a civilizacdo, precisavam ser
arrancados de suas culturas e plantados nos objetivos da colonizagdo. E parte do mito da Mo-
dernidade, segundo Dussel (2011, p.29), entender que existia uma superioridade dos paises co-
lonizadores que os obrigava “a desenvolver os mais primitivos, barbaros, rudes, como exigéncia
moral. [...] O caminho de tal processo educativo de desenvolvimento deve ser aquele seguido
pela Europa (€, de fato, um desenvolvimento unilinear [...] a “falacia desenvolvimentista™)”.
Nesse sentido, pensamos com Anibal Quijano (2005, p. 118), a visdo de corpo na Modernidade,

em que

O “corpo” é e ndo pode ser outra coisa além de “objeto” de conhecimento. [...] Assim
0 “corpo”, por defini¢do incapaz de raciocinar, ndo tem nada a ver com a razao/sujeito.
Produzida essa separagdo radical entre “razdo/sujeito” e “corpo”, as relagdes entre
ambos devem ser vistas unicamente como relagdes entre a razao/sujeito humana e o
corpo/natureza humana, ou entre “espirito” e “natureza”. Deste modo, na
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racionalidade eurocéntrica o “corpo” foi fixado como “objeto” de conhecimento, fora
do entorno do “sujeito/razdo”.

Segundo esse autor (2005, p. 118), a Modernidade traz uma ideia de corpo como “objeto

(1113

de conhecimento”, por meio de uma “““objetivizacdo’ do corpo como natureza”, distinto € se-
9 9

2999

parado do “ambito do “espirito””. Os efeitos desse entendimento de separacao “corpo-espirito”,
segundo Anibal Quijano (idem), foi que essa separagdo se juntou, no século XVIII, as “ideias
mitificadas de progresso”. Nessa conexao, baseou-se um entendimento de Historia como algo
que estd em evolucdo. Nesse contexto, os povos ndo-europeus foram considerados “pré-euro-
peus” que se encontram em um processo anterior historicamente, em relagdo aos povos euro-
peus.

Dessa forma, talvez possamos afirmar que o sentimento de superioridade em relagdo ao
outro nao-europeu, nos diversos processos de colonizacao, estd para além das questdes do ca-
pital, porque “somente as necessidades do capital, como tal, ndo esgotam, ndo poderiam esgotar

a explicacdo do carater e da trajetdria dessa perspectiva de conhecimento” (IDEM). Neste sen-

tido, temos com Marcelo Moraes (2020a, p. 140) que

o Ocidente colonializou o mundo a partir do seu grande ideal de politica. Sua com-
preensdo de homo-politicon, de cidaddo, entre tantas outras nogdes, constituiu a base
do pensamento democratico ocidental, entendendo tudo aquilo que estava para além
das fronteiras da pdlis como anomalias selvagens; além de constituir uma forma de
pensamento hierarquico em que o negro, a mulher, o indio e o louco eram tidos como
inferiores.

Deste modo, o homem branco se dizia no dever de conduzir o africano ao nivel dos homens.
Em outras palavras, coloniza-lo, resgata-lo e humaniza-lo, pois o0 homem branco torna-se, por
esse raciocinio o modelo de homem universal.

Nesse processo desenvolvimentista, referimo-nos a “tentativa fracassada de aculturacao
dos povos ndo-europeus”, tentativa que se deu no sentido de que “reprimiram tanto como pu-
deram, ou seja, em varidveis medidas de acordo com os casos, as formas de producdo de co-
nhecimento dos colonizados, seus padrdes de producao de sentidos, seu universo simbolico,
seus padroes de expressdo e de objetivagdo da subjetividade” (QUIJANO, 2005, p. 111). No
entanto, “este padrdo de poder, nem nenhum outro, pode implicar que a heterogeneidade histo-
rico-estrutural tenha sido erradicada dentro de seus dominios” (IDEM, p. 113). E ainda, no
movimento de buscar colonizar o outro, o colonizador ndo se mantém o mesmo em seus costu-

mes e cultura, a0 mesmo tempo em que a colonizagdo nao tem o potencial de destruir, na tota-

lidade, outras culturas (PINTO: LOPES, 2021b). Segundo Joanildo Burity (2022, p. 20),
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A gente precisa pensar a relagdo colonial como uma rela¢do na qual a identidade de
cada parte — e ndo ha nunca apenas duas partes nessa relagdo — ¢ definida em funcao
de um exterior constitutivo dos dois lados, vamos dizer assim, do colonial e do colo-
nizado. Este exterior ¢ constitutivo na medida em que ndo ha como pensarmos tal
relagdo sem um dos polos. Quanto mais a gente pensa nesses polos, quanto mais apro-
ximamos as lentes, menos eles sdo apenas compostos por duas identidades. Sdo co-
implicados, mesmo que assimetricamente. Nao existe a identidade do colonizado e a
identidade do colonial, como dados prévios a relagdo. (grifo do autor)

E nesse sentido que Alice Lopes (2013, p. 15) afirma que “toda colonizagdo [é] obrigatoria-
mente uma negociacdo com o outro. O colonizador ao dominar o colonizado necessita admitir
a possibilidade de negociagdo de sentidos: ndo posso colonizar quem eu destruo completa-
mente”. Nessa coimplicacao, o processo de colonizagdo espectra a cultura dos povos invadidos
com suas verdades universais, heranca que insiste em permanecer em nossos costumes e cren-
cas. “Na forca da repeti¢do, esse espectro retorna ainda hoje, usando de outros discursos, a
saber, os da democracia, do desenvolvimento, da liberdade e da globalizacio” (MORAES,
2020a, p. 298). Trata-se de um “discurso restante dos colonizados, |...] esse resto, esse rastro”,
isso porque “a descolonizagao politica ndo foi suficiente para apagar todas as marcas da relagao
colonial” (BURITY, 2022, p. 22 ¢ 23). Nas palavras de Stuart Hall (2003, p. 110), “o “colonial”
ndo estd morto, ja que sobrevive através de seus “efeitos secundérios”. E, como nos diz Roudi-
nesco (2022, p. 125), “o colonialismo fora vencido politicamente sem com isso desaparecer
como ideologia [...]. O fim da epopeia colonial também ndo significou a erradicagao do espirito
do colonialismo”. Diz respeito ao “carater inconcluso da descolonizacao” (BURITY, 2022, p.
13), em que “as independéncias politicas ndo necessariamente representaram o fim da colonia-
lidade” (IDEM, p. 19). Isso ocorre porque o espirito colonial ndo se extingue diante das inde-
pendéncias politicas, ele segue sobrevivendo de formas diversas, que muitos estudos tém ten-
tado perscrutar. Esse movimento inconcluso de independéncia, segundo Anibal Quijano (2005,
p. 122), “coloca uma situacao aparentemente paradoxal: Estados independentes e sociedades
coloniais”.

Segundo Mariane Biteti e Marcelo Moraes (2019, p. 88),

a extensao do colonialismo ultrapassa os limites territoriais, opera no ambito ontolo-
gico e epistemologico, ele se da, sobretudo, nos micro espagos. Nesse sentido, pode-
mos falar de relagdes coloniais no ambiente familiar, na rua, no comércio, na escola,
na universidade, na religido, nos hospitais, na organizagéo dos espagos urbanos [...].

Nessa linha, trazemos a no¢ao de espectro da colonialidade para pensar a escola. Essa nocao

pode ser relacionada ao que Stuart Hall (2003, p. 110) nos traz sob a designacao de pds-colonial.
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Conceito controverso, apresentado por este autor, que tem suscitado inimeros estudos e deba-
tes. Se, por um lado, temos a coloniza¢do como uma “ocupa¢ao” e uma dominagao direta do
colonizado; por outro, temos uma pods-colonialidade, em que esse controle direto nao acontece
e que se caracteriza pela “persisténcia de muitos efeitos da colonizacao”. Esses efeitos consti-
tuem a dindmica da sociedade descolonizada.

A “colonialidade representaria uma espécie de permanéncia/recriagdo complexa da or-
dem colonial, apesar da independéncia, apesar dos muitos gestos de ruptura” (BURITY, 2022,

p. 14). Nas palavras de Marcelo Moraes (2020a, p. 274),

A descolonizacdo ndo se deu por completo, talvez seja até da ordem do im-possivel
(im-possible), porque, se considerarmos que ha uma contaminagdo na invasao do ou-
tro, seria quase impossivel se libertar, pois somos completamente tomados pela pre-
seng¢a do outro, mesmo que ela seja espectral. Em termos econdmicos, a descoloniza-
¢do ocorreu em parte, pois ainda ha uma dependéncia em relagdo aos paises europeus,
porém a injungdo é impossivel, pois o espectro do colonizador hoje tem a forma do
capital. E é na soberania espectral do capital que os paises anteriores saqueados ¢
conquistados se encontram espectrados, sob a forma da dependéncia econdmica e po-
litica que se apresenta através da globalizacdo.

Afirmamos, entdo, com esses autores que descolonizar ¢ uma agdo im-possivel, j4 que nao
existe cultura pura. Pelo processo de colonizagdo ou por outros processos, as culturas sao sem-

pre hibridas (PINTO; LOPES, 2021b). Nas palavras de Derrida (1995, p. 97).

Nao ha relacdo a si, identificag@o a si sem cultura, mas cultura de si como cultura do,
cultura do duplo genitivo e da diferenca a si. A gramatica do duplo genitivo assinala
também que uma cultura nunca tem uma tnica origem. A monogenealogia seria sem-
pre uma mistificag¢@o na historia da cultura. (grifo do autor)

E pelo movimento de persisténcia da colonizagdo, em que “a América Latina ndo teria
se livrado dos moldes e das relagdes coloniais na sua formagdo historica e sociopolitica pos-
colonial” (BURITY, 2022, p. 14), que trazemos o espectro da colonialidade que ronda a escola.
Segundo artigo de Michele Guerreiro Ferreira e Jansen Felipe da Silva (2013, p. 26), na Revista
Teias, “a presenga do eurocentrismo nos curriculos escolares, ou seja, a heranga colonial ultra-
passa o periodo do colonialismo e chega aos nossos dias como “historia universal””. Diante
disso, muitas vezes, nos questionamos como lidar com essas herancas. No sentido que trazemos
aqui, considerando uma persisténcia espectral da colonialidade, ¢ necessario lidarmos com es-
sas herancas sem a ilusdo de que podemos, por decis@o ou metodologia, nos descolonizarmos

Essa historia apresentada como universal € internalizada como normas, verdades, modos

de fazer e de pensar a escola que se hegemonizam nas praticas escolares, invisibilizam relagdes
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de poder que naturalizam como inquestionaveis essas praticas e esses entendimentos (BU-
TLER, 2018). Sendo assim, nas palavras de Fabio do Rosario (2021, p. 28), “o curriculo ¢
neocolonizador quando apresenta a historia Unica, isto €, quando apresenta os conhecimentos
elaborados na Europa como superiores aos conhecimentos desenvolvidos em outros continen-
tes”. Nesse sentido, quando pensamos o curriculo, segundo Alice Lopes e Elizabeth Macedo

(2011, p. 40 ¢ 41),

A capacidade de unificar um discurso ¢ em si um ato de poder, de modo que as meta-
narrativas modernas precisam ser vistas como tal e ndo como expressdo da realidade.
De forma semelhante, pode-se entender os discursos pedagdgicos e curriculares como
atos de poder, o poder de significar, de criar sentidos e hegemoniza-los. [...] o curri-
culo ¢, ele mesmo uma pratica discursiva. Isso significa que ele ¢ uma pratica de po-
der, mas também uma pratica de significago, de atribui¢do de sentidos.

Nesse caminho, os tragos da colonialidade nas politicas de curriculo a que fazemos re-
feréncia nessa parte do trabalho podem também estar relacionados a uma visao mitica de Mo-
dernidade (DUSSEL, 2005). Uma Modernidade cujo entendimento possui duas versodes. A pri-
meira versao — a versao mitica — seria a eurocéntrica, no século XVII, com Galileu, Bacon e
Descartes. Nessa versdo provinciana da Modernidade, a subjetividade moderna teria seu ponto
de partida em acontecimentos como a Reforma, o [luminismo ¢ a Revolugao Francesa, todos
acontecimentos localizados na Europa (DUSSEL, 2005). A segunda versao entende a Moder-
nidade de forma global. Até 1492, o que se tinha eram historias simultaneas, ainda nao havia
uma historia que pudesse se dizer historia mundial. “Apenas com a expansao portuguesa desde
o século XV, que atinge o extremo oriente no século XVI, e com o descobrimento da América
hispanica, todo o planeta se torna o “lugar” de “uma so” Historia Mundial (Magalhaes-Elcano
realiza a circunavegacao da Terraem 1521)” (DUSSEL, 2005, p. 27). Podemos afirmar, a partir
da versdao nao mitica da Modernidade, que “a colonialidade € constitutiva e ndo derivada da
Modernidade” (FERREIRA; SILVA, 2013, p. 27).

Sendo assim, o primeiro trago desse espectro da colonialidade que queremos trazer diz
respeito a ideia salvacionista que perpassa o entendimento de educagdao, como perpassou o
acontecimento Modernidade, que teve inicio na expansdao maritima dos séculos XV e XVI. Po-
demos fazer uma ponte também com a primeira versao, a que Dussel se refere como sendo a
versao mitica de Modernidade, aquela que ¢ eurocéntrica, como se a historia do mundo fosse a
histéria da Europa. Nesse sentido, todas as vezes que entendemos a Modernidade como uma
fase da humanidade superior a todas as outras fases, estamos, segundo Dussel (2005, p. 29),

sustentando uma postura eurocéntrica.
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E corrente uma visdo de escola como centralizadora do conhecimento, como sendo co-
locada no lugar de exceléncia do conhecimento. Seria uma visdo escolacéntrica de aprendiza-
gem, como se todo conhecimento que “valesse a pena” estivesse disponivel apenas na escola.
Entendemos, com Alice Lopes e Elizabeth Macedo (2011, p. 70), que os sentidos de curriculo
se constituem a partir de diversos fatores, tais como fatores relacionados ao que se entende por
propdsitos da educagdo e fatores relacionados aos contextos em que esses curriculos sdo pro-
duzidos. No entanto, apesar dessa nao fixagdo de sentidos para o significante curriculo, o que
parece praticamente se manter intacto ¢ o fato de que esses sentidos giram, quase que em sua
totalidade de ocorréncias, em torno da selecdo de conhecimentos a serem trabalhados na escola.

Talvez, possamos pensar que essa visdo ¢ uma repeti¢ao do que Anibal Quijano (2005,
p. 115) nos diz sobre o conhecimento na Modernidade, “a elaboragdo intelectual do processo
de modernidade produziu uma perspectiva de conhecimento ¢ um modo de produzir conheci-
mento que demonstram o carater do padrdo mundial de poder: colonial/moderno, capitalista e
eurocéntrico”. Uma perspectiva em que, algumas nagdes, além de se dizerem portadoras de
civilizagdo, traziam, em si, a instrumentaliza¢ao do outro e das riquezas e conhecimentos desse
outro. Nesse processo, ¢ importante “reconhecer que o imperialismo € o colonialismo tiveram
um carater textual e discursivo que sustentou e inclusive justificou outros aspectos mais evi-
dentes, como a espoliacdo econdmica e a apropriagao politica” (FERREIRA. 2015, p. 582).
Seria esse “carater contextual e discursivo” por meio do qual podemos refletir acerca do curri-
culo escolar. Nesse sentido, nas palavras de Alice Lopes e Elizabeth Macedo (2011, p. 93), “ndo
cabe falar em disputa pela sele¢do de contetdos, mas de disputas na producdo de significados
na escola”. Destacando que essa disputa ndo pertence apenas ao espago da escola. Essa disputa
esta entremeada em toda sociedade, na qual, nesse processo, a escola € um lugar importante.

Nesse contexto, a escola como “um locus de poder importante” ¢ investida de uma mis-
sdo civilizatoria, que entendemos aqui como um espectro da colonialidade. Carla Rodrigues

(2021, p. 101) traz esse espectro da colonialidade como em termos de uma

violéncia contemporanea como hauntologia da violéncia da empresa colonial euro-
peia, que se perpetua — fantasmagorica — em praticas cotidianas que separam de modo
critico aqueles que s6 podem viver a margem da lei, como alvos da violéncia mante-
nedora/fundadora, e aqueles que instituem a lei a fim de deter um duplo poder, o de
ser a lei e o de determinar os que serdo abandonados a margem da lei.
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Na educacao, alimentamos a crenga — em parte, talvez, em fun¢do de uma época em que poucos

podiam acessar o ensino formal®’

— de que todos precisam passar por esse processo para ter
uma vida melhor; a crenca de que a sociedade sera mais organizada, mais justa, mais evoluida
se todos tiverem acesso a educacgao formal. “A educagao e sua logica de “salvag¢ao”, para alguns
autores, ecoam na voz dos jovens como “oportunidade” do vir a ser [...]. Os jovens deixam claro
suas esperancas de que todo o investimento nas acdes educativas [...] lhes trara possibilidades
de mudanga.” (MOREIRA; OLIVEIRA, 2019, p. 14). Geralmente, esse discurso perpassa mui-
tos dos posicionamentos politicos sem que se pense em definir o que seria “uma vida melhor”,
0 que seria “uma sociedade mais organizada, mais justa e mais evoluida”.

Nao podemos afirmar que, devido a universaliza¢do da educacdo, deu-se no Brasil uma
diminui¢do da desigualdade social. O ensino formal ndo tem de per si necessariamente o po-
tencial de mudar situacgdes relacionadas as questdes econdmicas € sociais de um pais ou de uma
pessoa, como se essa mudanga fosse algo certo, previsivel e calculado. Segundo Elizabeth Ma-
cedo (SILVA: MACEDO, 2023), em entrevista a Revista Ciéncia & Cultura, “E importante
destacar que educagdo nao reduz desigualdades sociais. Esta ¢ uma faldcia economicista que
lhe imputa fracasso anunciado: efetivamente, o fracasso da gestdo econdmica que se transfere
a escola”.

Nessa linha de pensamento, temos que, segundo estudo do Instituto de Pesquisa Econd-
mica Aplicada (IPEA), publicado em 2019 e trazido a efeito pelos pesquisadores Marcelo Me-
deiros, Rogério J. Barbosa e Flavio Carvalhaes, ha um limite para a relagdo que se possa esta-
belecer entre a universalizagdo da educacdo e a mitigagdo da desigualdade social. Os pesquisa-
dores, por meio de simulagdes, investigaram se essa universalizagdo teve o potencial de dimi-
nuir a pobreza e a desigualdade em nosso pais. Eles consideram que uma reducdo efetiva da
desigualdade seria uma redu¢do de 10% na concentracdo de renda. Essa concentracdo ¢ de-
monstrada pelo indice denominado de indice de Gini®®. Segundo esse estudo, apenas a¢des

muito radicais e um periodo de muitas décadas poderiam ter o efeito de reducao desse indice e

67 “A escolaridade minima obrigatéria de 8 anos foi estabelecida somente em 1971 (Lei n. 5.692); a de 9 anos,
em 2006 (Lein. 11.274) e a de 14 anos (dos 4 aos 17 anos de idade, envolvendo a educacdo basica, inclusive
para os jovens e adultos que ndo tiveram acesso na idade propria) em 2009 (Emenda Constitucional n. 59). A
despeito de o Estado brasileiro ter reconhecido a educagdo como um direito social na década de 1930, foi so-
mente em 1988 que o ensino obrigatorio foi assumido pela Constituigdo como um direito publico subjetivo”.
(TREVISOL, Joviles Vitorio.; MAZZIONI, Liseu., 2018)

68 <O Indice de Gini, criado pelo matematico italiano Conrado Gini, é um instrumento para medir o grau de con-
centragdo de renda em determinado grupo. Ele aponta a diferenga entre os rendimentos dos mais pobres e dos
mais ricos. Numericamente, varia de zero a um (alguns apresentam de zero a cem). O valor zero representa a si-
tuacgdo de igualdade, ou seja, todos t€ém a mesma renda. O valor um (ou cem) estd no extremo oposto, isto €, uma
s6 pessoa detém toda a riqueza. Na pratica, o Indice de Gini costuma comparar os 20% mais pobres com os 20%
mais ricos.” (https://www.ipea.gov.br/desafios/index.php?option=com_content&id=2048:catid=28)
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essas agoes ndo tiveram lugar no Brasil. O estudo conclui, entdo, que a universalizagio da edu-
cagdio ndo ¢ um remédio infalivel de combate a desigualdade e a pobreza®

No entanto, o discurso de uma escola que tem o papel de resgatar as pessoas para uma
vida de sucesso permanece quase intocavel. Nas palavras de Gilberto Moreira e Gostavo Oli-

veira (2019, p. 2), trata-se da

ideia de que “é preciso ir a escola para ser alguém na vida” transforma-se em uma
l6gica cada vez mais concreta no imaginario social. Ao falarmos, entretanto, em “ser”
alguém, a que processo de subjetivacdo nos referimos? [...] A despeito de todo o ques-
tionamento, adaptabilidade e interesse, entende-se que ¢ 14 que nos tornaremos “al-
guém”.

Esse discurso pode ser categorizado pelo que Anibal Quijano (2005, p. 116) chama de
“ideias mitificadas de humanidade e de progresso”. Esse ¢ o primeiro espectro que queremos
destacar, como um espectro da colonialidade, qual seja, uma visdo salvacionista, resgatadora

de escola. Perspectiva que, segundo Ferreira e Silva (2013, p. 27),

mesmo com o fim do colonialismo, o padrdo de poder buscava “converter” as visdes
de mundo dos povos nativos e dos sequestrados do continente africano ao eurocen-
trismo, se mantém vivo até os dias atuais. Por exemplo, os curriculos monoculturais
sustentam a heranga colonial na escola, isto ¢, os mesmos padrdes que valorizam uma
unica forma de ser, de saber e de viver.

O segundo espectro da colonialidade a que queremos nos referir, nessa proposta de pen-
sar a dinamica da escola, diz respeito as ideias de verdade que constituem muitos discursos
sobre a escola. Esses discursos, embora sejam deslocados no dia a dia da escola, tém se perpe-
tuado ao longo do tempo. Além dessa crenga em verdades prontas e fixas, tem-se também,
muitas vezes, na escola, a pratica de, por critérios que ndo se sustentam frente a um questiona-
mento, hierarquizar as pessoas na escola. Uma hierarquizagdo que corrobora com a ideia de
salvacdo. Essa salvacdo corresponde a uma espectralidade andloga ao que se propunha pelo
mundo dito civilizado para o mundo das pessoas consideradas nao civilizadas, para o mundo
de pessoas ditas selvagens. Todas essas ideias podem ser comparadas as ideias que justificaram
os avangos da colonizagdo, a ampliagdo do mundo ocidental. Essas ideias, quando pensamos na
escola, sdo espectros da colonialidade, no sentido de se considerar a escola também como lugar
de conhecimento, como unica maneira que o individuo tem de ascender na piramide social, ja

pré-definindo desde sempre que esse ¢ o objetivo de todas as pessoas.

% https://www.ipea.gov.br/portal/images/stories/PDFs/TDs/td_2447.pdf
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Trata-se de uma espectralidade relacionada a institui¢do de uma verdade, enquanto uma
rotina em que os alunos, seus corpos e, se fosse possivel, seus pensamentos precisam ser disci-
plinados em uma busca por um comportamento padronizado que ¢ valorizado pela cultura es-
colar e pela sociedade; mas que ¢ questionado de muitas maneiras nessa mesma escola e soci-
edade. Entende-se ser preciso “melhorar os padrdes, assegurando um ambiente de aprendiza-
gem seguro e protegido” (BALL, 2016, p. 145) — tal qual a preocupacdo pragmatica com um
comportamento que resultasse no aumento da produtividade das atividades de extragao e plantio
na dinamica da colonia, como se a escola também produzisse bens, que seriam nesse caso 0s
conhecimentos adquiridos pelos alunos e a busca pela formatacdo desses alunos para agirem
em sociedade e/ou adentrar o mercado de trabalho. Segundo Achille Mbembe (2020, p. 91/92),
“nas condicdes atuais, o conhecimento pelo conhecimento, gratuito, agora se considera que ndo
tem mais nenhum valor. O conhecimento s6 tem valor porque ¢ aplicavel industrialmente e,
portanto, monetizavel”. Seria entender educagdo como “um sistema de articulagdes e disputa
pelo controle da transformagdo ou manutencao de construgdes identitarias em prol de uma de-
terminada ordem social” (MOREIRA; OLIVEIRA, 2019, p. 3). Talvez, por esse entendimento
de conhecimento como algo que precisa ter uma fungdo imediata, na primeira versao dos itine-
rarios formativos, em algumas unidades federativas do pais, disponibilizaram-se disciplinas que
surpreenderam pela possibilidade de aplicacdo instantdnea no aumento de renda das familias
dos alunos.”

Destacamos, com Adriano Negris (2020, p. 56), um entendimento de que “o mercado ¢é
uma instancia que permite o desenvolvimento de uma ordem espontanea e que deixa os indivi-
duos livres para a consecugao dos seus proprios objetivos”. Nesse sentido, a economia de mer-
cado seria apresentada, segundo Laclau (2006, p. 123), “en ciertos discursos como el tnico
contenido capaz de proveer la comunidad y realizacion de la comunidad y, en cuanto tal, como
el nombre mismo de esa plenitude”. Lembrando aqui que os individuos, enquanto “livres para
a consecucao de seus proprios objetivos”, recebem com essa liberdade a responsabilidade sozi-
nhos por fracassos e sucessos em suas trajetorias, porque apregoa-se que “ha sempre o espago
de liberdade para os individuos perseguirem seus interesses” (NEGRIS, 2020, p. 56). “A fanta-
sia do ser alguém, através da educacdo, [...], o discurso do desejo foi encunciado tanto nos
sonhos de sua realizacao/concretizagdo, quanto no medo de sua nao realiza¢ao ou perda” (MO-

REIRA; OLIVEIRA, 2019, p. 9). Nesse direcionamento, a implementacao do Novo Ensino

70 https://exame.com/brasil/apos-reforma-do-ensino-medio-alunos-tem-aulas-de-o-que-rola-por-ai-rpg-e-briga-
deiro-caseiro/
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Meédio (NEM) traz uma logica de liberdade de escolhas no lugar de uma estrutura de Ensino
Médio com disciplinas obrigatérias e “imutaveis”.

E a repeti¢do do que Anibal Quijano (2005, p. 111) nos diz, “for¢aram — também em
medidas variaveis em cada caso — os colonizados a aprender parcialmente a cultura dos domi-
nadores em tudo que fosse util para a reprodu¢do da dominagdo, seja no campo da atividade
material, tecnologica, como da subjetiva”. O discurso de preparar para o mundo do trabalho ou
para ser um cidadao util a sociedade configura-se, dessa forma, como a repeti¢do da postura

colonial frente aos povos colonizados. Segundo Anibal Quijano (2005, p. 116),

no momento em que os ibéricos conquistaram, nomearam e colonizaram a América
[...] encontraram um grande numero de diferentes povos, cada um com sua propria
histéria, linguagem, descobrimentos e produtos culturais, memoria e identidade. [...]
Trezentos anos mais tarde todos eles reduziam-se a uma tnica identidade: indios. Esta
nova identidade era racial, colonial e negativa. Assim também sucedeu com os povos
trazidos for¢adamente da futura Africa como escravos [...]. No lapso de trezentos
anos, todos eles ndo eram outra coisa além de negros. (grifo do autor)

O movimento de homogeneizar as alunas e os alunos e os seus objetivos mantém essa logica
espectral de definir e generalizar o outro. Assim como houve um investimento em fazer com
que os povos colonizados fossem “despojados de suas proprias e singulares identidades histo-
ricas” (IDEM), muitos documentos de orientagdes curriculares partem da crenca em um conhe-
cimento prévio sobre as alunas e os alunos, sobre suas vidas e, mais que isso, acreditam poder
definir o ideal de futuro para essa aluna e esse aluno.

Nessa linha, o chamado “bom comportamento”, o “comportamento positivo para a
aprendizagem” (BALL, 2016, p. 147 e 166) ¢ o canto da sereia que atinge a todos, aos pais no
momento de escolher em que escola vao matricular seus filhos, “[a]os professores [que] tam-
bém querem trabalhar em salas de aula emocionalmente estaveis, seguras e previsiveis” (idem,
p. 146), aos proprios alunos que, em sua maioria, querem performar esse bom comportamento
a fim de receberem prémios em fungdo dele. Devido a todo esse anseio, muitas vezes investe-
se em cursos ¢ literatura que ensinem as professoras € aos professores gestao de sala de aula,
ou seja, ensinem a essas e esses profissionais como conterem e controlarem as alunas e os alu-
nos, acreditando que dessa forma podem tornar o ambiente da sala de aula ordenado e viavel
para o aprendizado. Diz respeito a crenca na possibilidade e na necessidade de uma estrutura
de escola baseada exclusivamente em um ordenamento de espacos, tempo e corpos. Esse orde-
namento estd compreendido em uma gestdo de comportamento que se encaixa em um conjunto
de politicas que visa ao ensino/aprendizagem e que se refletem no Projeto Politico Pedagdgico

da Escola e em seu regimento interno. Esse conjunto de politicas coloca, ndo apenas em escolas
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com regime militar, “no centro do processo pedagdgico questdes referentes a autoridade, im-
plicando, principalmente, perda da autonomia dos professores na sala de aula” (CUNHA; LO-
PES, 2022, p. 9), ja que essa ordenacao da sala serd cobrada da professora e do professor, ndo
abrindo a possibilidade, muitas vezes, de configuragdes diversificadas na dindmica da aula.
Destacamos, no entanto, que a relacdo que se institui, por meio de constante reiteragdo, entre a
normatizag¢ao de comportamentos (horarios, uniformes, posturas, modos de falar, etc) e o apren-
dizado, como todas as outras normatizagdes, ndo sao fixas e sdo passiveis de questionamentos.

Além disso, dentro do espectro da colonialidade, temos que, quando um segmento ¢
considerado padrao e tem proeminéncia sobre os demais ou recebe congratulagcdes em fungao
de se encaixar nesse padrdo, um outro segmento €, silenciosamente ou ndo, classificado como
menor, menos capaz, fracassado ou relegado a posicdo de ndo capaz (BALL, 2016). Se a Edu-
cacdo se resumisse a esse movimento de selecdo e classificagdo, mesmo que se declare resga-
tadora, na pratica, promoveria uma sele¢do, em que uns — alunos, escolas, professores — seriam
prestigiados e outros classificados como insuficientes, em um movimento permanente de mérito
e demérito. Essa forma de entender o processo educacional diminui o valor da escola, porque
resume os seus efeitos a apenas reproduzir uma pretensa estrutura social.

Ainda em relagdo ao comportamento, temos que as politicas e os padrdes se alteram nas
orientagdes curriculares que chegam a escola de acordo com o governo, de acordo com as ori-
entacoes politicas dominantes em cada periodo. Dessa forma, quanto mais conservadora for a
ordenacdo politica de determinado periodo, mais se percebe um engessamento do que se en-
tende por bom comportamento e disciplina’', em uma crenga de que quanto mais rituais homo-
geneizantes e controle dos corpos, maior a possibilidade do aprendizado. Esses documentos
chegam as unidades escolares e se hibridizam com pensamentos e modos de agdo de cada escola
e a partir das tradugdes’” que tém vez em cada leitura realizada.

Em fungdo da crenca em padrdes de comportamento, nas capacitagdes para a gestdo de
sala de aula oferecidas para as professoras e para os professores, chega-se até a propor situacoes

de simulagdo para que profissionais da educacao aprendam a lidar com as alunas e os alunos,

"1 Hasteamento de bandeira, execugdo do Hino Nacional, e outros momentos sdo valorizados por traduzirem de
forma patente o ordenamento e controle dos alunos e de seus corpos.

2 Entendemos Traducdo a partir de Derrida (2000; 2006), como uma tarefa relevante e im-possivel que abrange
ndo sé tradugdes entre linguas diferentes como dentro de uma mesma lingua. Uma atividade que ndo depende da
intencionalidade; faz parte do ser leitor ou ouvinte o traduzir sempre, no sentido de que os sentidos ndo sdo con-
tidos por uma origem. “[...] a necessidade e a impossibilidade da tradugdo, a divida inflexivel e impagével [...].
Toda tradugao, por vocagdo “relevante”, ao mesmo tempo reforga, eleva e redime o original por uma operacao
que transforma e guarda ainda o luto pela origem, tarefa possivel/impossivel imposta ao tradutor”. (DERRIDA,
2000)
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em uma busca de controle que ndo considera, muitas vezes, os imprevisiveis, 0s acontecimen-
tos. Em algumas reunides de que participamos, essas simula¢des se dao por meio de esquetes
com situacdes variadas de ensino e gestdo de sala de aula. Talvez todo esse investimento na
questdo do comportamento seja porque, nas palavras de Ball (2016, p. 157), “as escolas sdo
colocadas no centro dos problemas politicos sociais, nomeadamente em termos de questdes
relacionadas a desordem e ao desvio social. Atuacdes locais devem, em certa medida, ter em
conta essas responsabilidades em paralelo e em relagao a pressao do desempenho”. Coloca-se
sobre a escola a responsabilidade de ordenar a juventude a partir de um certo “adestramento”
para um comportamento aceitavel na sociedade, em um movimento de retorno do espectro da
colonialidade, em que os jesuitas foram encarregados de amansar os indigenas para que fossem
uteis e ndo atrapalhassem os propositos econdmicos na colonia.

Todo esse investimento em comportamento, toda essa valorizacdo de um comporta-
mento padrao dificulta a percepgdo de que se trata de “um conjunto de crengas e valores, as
vezes, discordantes, incoerentes e contraditérios” (BALL, 2016, p. 168). Por um lado, afirma-
mos o desejo de que as alunas e os alunos sejam autonomos nas suas decisdes e atitudes, de que
eles sejam criativos, de que eles relacionem o conteudo trabalhado as questdes do dia a dia, o
que poderia ser lido como um antidoto para essa crenga na existéncia de um comportamento
padrao. Por outro lado, no entanto, incomoda-nos, muitas vezes, quando o que para a maioria
de nos esta estabelecido como norma € questionado, quando elas e eles apontam incoeréncias e
outras possibilidades de vivenciar os contetidos e as atividades no ambiente escolar. E corrente
a afirmacdo de responsaveis, professores, secretarias de que ¢ desejavel que os alunos amadu-
recam e tenham liberdade de acdo e decis@o, mas — ainda pensando no espectro da colonialidade
— 0 que quase sempre queremos ¢ definir e formatar as subjetividades, os pensamentos, os com-
portamentos a partir de padrdes alheios a eles, padrdes que sdo instituidos e esperados nos com-
portamentos das alunas e dos alunos na escola. Esses padrdes sdo perseguidos como indispen-
saveis para o bom andamento da rotina escolar; mesmo que, apenas de forma aparente, preci-
semos manter a ordem “ou pelo menos [uma] desordem controlada” (BALL, 2016, p. 167).
Trata-se de moldar os corpos para que sejam o que se quer que eles sejam, em uma falsa liber-
dade de escolha. Diz respeito a uma moldagem que visa a individualizac¢do a fim de que sejam
“livres” para se encaixarem no que se espera deles.

Mesmo quando as orientacdes curriculares, como faz a BNCC e ja encontravamos isso
nos PCN, trazem um discurso de valorizagdo da diferenga, esse discurso cai no vazio porque
ndo existe diferenca fixa, no sentido de que as subjetividades se constroem — processo continuo

— na inter-relagdo com outras subjetividades e textos (PINTO; MORAES, 2021) — entendendo
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texto aqui de forma ampla (DERRIDA, 1973, 2004b). O que temos sempre ¢ um processo con-
tinuo de identificagdo (DERRIDA; ROUDINESCO, 2004). Muitas vezes, trazemos o outro que
¢ diferente, com sua cultura que consideramos diferente para olhé-la de fora, diminui-la e deixa-
la de lado, em um movimento de “agora aprende esse padrao aqui que temos na escola”. Seria
o que Joanildo Burity (2022, p. 36) entende como “uma espécie de reasser¢do colonial . Trata-
se de querer dizer sobre o outro e, simultaneamente, exclui-lo ou limita-lo a apenas um tipo de
espago, movimento mais caracteristico da colonialidade.

Esse processo consiste em mais do que nomear o outro, nomeia-se também o lugar do
outro. “O fato, de aparéncia simples, de voltar a batizar o lugar conquistado ou apropriado
constituia uma manifestacao de autoridade imperial que apagava, de golpe, parte da historia de
tal lugar e estabelecia uma primeira ruptura entre os primeiros habitantes e seu entorno” (FER-
REIRA, 2015, p. 582). Nos termos usados por Anibal Quijano (2005, p. 110), essa “reasser¢ao
colonial” seria uma “re-identificagdo histdrica”, processo pelo qual, “na produgdo dessas novas
identidades, a colonialidade do novo padrdo de poder foi, sem divida, uma das mais ativas
determinagdes”. Sendo assim, “num sentido minimo e irdnico, repete-se o gesto colonial do
apagamento da alteridade pela super(im)posicao de uma representacao ou um intento de domi-
nacdo, de expropriagdo, de tomada de posse” (BURITY, 2022, p. 14). Trata-se de um movi-
mento que se perpetua por uma colonialidade espectral, “a incorporacao de tdo diversas e hete-
rogéneas historias culturais a um unico mundo dominado pela Europa” e que “significou para
esse mundo uma configuragao cultural” (QUIJANO, 2005, p. 110). Segundo esse autor (QUI-
JANO, 2005, p. 111),

Reprimiram tanto como puderam, ou seja, em variaveis medidas de acordo com os
casos, as formas de producao de conhecimento dos colonizados, seus padrdes de pro-
ducao de sentidos, seu universo simbdlico, seus padrdes de expressao e de objetivagdo
da subjetividade. [...] forcaram — também em medidas variaveis em cada caso — os
colonizados a aprender parcialmente a cultura dos dominadores em tudo que fosse util
para a reproducdo da dominagdo, seja no campo da atividade material, tecnoldgica,
como da subjetiva, especialmente religiosa. [...] Todo esse acidentado processo impli-
cou no longo prazo uma colonizacdo das perspectivas cognitivas, dos modos de pro-
duzir ou outorgar sentido aos resultados da experiéncia material ou intersubjetiva, do
imagindrio, do universo de relagdes intersubjetivas do mundo; em suma, da cultura.

Pensando na escola, temos que, quando se busca padronizar subjetividades a partir de valores
normatizados, objetiva-se o apagamento do diferente em fun¢do de uma homogeneizagao cul-
tural. Mesmo entendendo que esse objetivo de padronizacdo e apagamento nunca ¢ alcangado

plenamente, percebemos que, nessa busca, reedita-se o que aconteceu na colonizagdo de povos
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nao-europeus. “O padrdo de poder baseado na colonialidade implicava também um padrao cog-
nitivo, uma nova perspectiva de conhecimento” (QUIJANO, 2005, p. 116). Essa perspectiva se
concretiza quando pensamos na maneira como, muitas vezes, o conhecimento da cultura dos

povos tradicionais do Brasil ¢ tratado na escola. Segundo Ferreira e Silva (2013, p. 27),

As marcas da presenca da heranca colonial que perpassa a nossa sociedade e, conse-
quentemente, os curriculos escolares, representam, de um lado, o que néo foi ensinado
e, consequentemente, o que ndo sabemos sobre Historia e Cultura da Africa, dos Afro-
brasileiros e dos Povos Indigenas. Por outro lado, o pouco que ¢ ensinado dessas His-
torias e Culturas ¢ realizado pelo prisma do imaginario europeu.

Nesse sentido, existem conhecimentos que, por razdes diversas, sdo considerados superiores a
outros. Mais que isso, esses conhecimentos sdo considerados naturalmente superiores aos de-
mais, embora ndo haja nada que justifique tal superioridade a ndo ser a existéncia de um sistema
em que se diz que uns respondem as necessidades sociais (de trabalho, de desenvolvimento, ...)
mais que outros.

Todavia ndo podemos esquecer que todo esse processo se da em constantes negociagdes
e deslocamentos. A escola ¢ afetada pelos discursos que tentam instituir um padrao e tratar as
diferengas como essenciais, mas a escola também afeta, transforma, traduz esses discursos. As
subjetividades de professoras e de professores, de alunas e de alunos sdo afetadas e afetam esses
discursos. Nesse movimento em que os diversos discursos sobre a escola se cruzam ndo dé para
afirmar nenhum tipo de fixidez ou de contencdo de sentidos. Tudo que, de alguma forma, chega
ou se constitui na escola é lido e traduzido continuamente. E o que Alice Lopes (2015b) chama
de contextualizagdo radical. Trata-se de uma contextualizagdo que € sempre movimento, por-
que acontece sem nenhum tipo de determinismo ou célculo, acontece na contingéncia das rela-
¢oes. Nesse processo de traducdo, destacamos que quando Alice Lopes nos traz a nogdo de
contextualizagdo radical, a autora ndo estd negando as relagcdes de poder capazes de promover
uma estabilizag¢do provisoria de sentidos. Afirmamos, entdo, que, da mesma forma que nao ha
contingéncia sem limites, também ndo hé pura objetividade.

Outro trago do espectro da colonialidade na escola — e também na sociedade — esta re-
lacionado a pergunta que muitos ainda se fazem, e que as ocupacdes, de uma forma ou de outra,
responderam, sobre se as alunas e os alunos teriam algo para dizer a fim de contribuir para a
dindmica da escola. A questao aqui nao diz respeito a capacidade das alunas e dos alunos (e
também, como inclui Ball (2016), dos adultos da escola), principalmente, de articularem sons.
A questdo diz respeito a dificuldade de falar dentro de um regime espectrado pela colonialidade,

que entende que eles teriam menos condigdes de falar sobre suas proprias questdes do que seus
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diretores, coordenadores, 6rgaos do governo, como a secretaria de educagdo — entes que buscam
articular as politicas oficiais no espago da escola. Rafael Haddock-Lobo (2020) afirma que o
questionamento a respeito de quem pode falar denuncia “toda a ideia de representacao que es-
conde o elitismo e o colonialismo dos quais precisamos fugir”. A receita que Rafael nos oferece
para essa fuga ¢, primeiro, uma recusa a “falar por”. Além disso, “tentar fazer com que essas
vozes caladas, mas que nos sussurram, falem conosco, ou melhor ainda, que nds falemos com
elas”. Rafael propde, dessa forma, que “nos ocupemos delas, que dediquemos nossos tempos a
elas e eles”, buscando entender (traduzir) seus dizeres, sem aprisionar os sentidos.

Quando nos referimos a agao de falar, estamos entendendo essa ag¢do de forma acoplada
com a im-possibilidade da escuta. Nesse sentido, queremos pensar a qualidade da escuta que ¢
destinada a essa voz que, em alguns momentos, levanta questionamentos, propde negociagdes,
traz perguntas tais como um “por que assim?”, ou um “por que ndo de outra forma?”. Queremos
afirmar “o acolhimento da escuta para receber sua diferenca” (MORAES, 2021c, p. 101). Dito
de outra forma, ndo podemos afirmar uma escola que se propde a trazer as diferentes culturas e
subjetividades sem que se proponha a tarefa im-possivel da escuta. O subalterno fala, seja em
um grito retumbante de alerta como se deu no movimento das Ocupagdes, seja nos grafismos
dos banheiros, seja nos intervalos das aulas com suas musicas, seus corpos, suas dancgas, suas
gargalhadas, sua vida que ¢ compartilhada no cotidiano da escola. Da mesma forma, nas aulas,
no momento do encontro com o contetido, muitas vezes deslocando esse contetdo e querendo,
por que ndo, inventar outras histérias (LOPES; CASTRO, 2020). No entanto, por vezes, “a
escuta ndo est4 afinada com os sotaques, com as diferengas, ou différance na fala” (MORAES,
2021c, p. 101). E preciso, também nessa disposi¢do de escutar, um investimento radical (LO-
PES, 2015b). Isso porque ndo temos garantias na escuta. A comunicac¢ao ¢ da ordem do impos-
sivel (DERRIDA, 1991), ela ¢ aporética. Dessa forma, a escuta sera sempre uma escuta por vir
(MORAES, 2021c¢).

Segundo Ball (2016, p. 100), “ha uma falta de espaco para “outros” discursos [...] Esse
apagamento esta ligado em parte a falta de sociabilidade, a falta de tempo e espaco no dia es-
colar para conhecer e conversar”. Importante destacar que, na rotina da ocupagdo, houve um
investimento — que queremos entender como um investimento na escuta — em momentos de uns
conhecerem os outros por meio de conversas que foram recorrentes.

Relacionado a esse direito a voz e a escuta, temos que uma visao de escola espectrada
pela colonialidade também est4 relacionada também a divisdo do mundo entre aqueles que sa-
bem e aqueles que ndo sabem e precisam ser resgatados da ignorancia por essa institui¢ao cha-

mada escola, em que, em vez de trocas, tem-se uma hierarquia, uma divisao entre uns e outros.
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Uma visdo que ndo considera que “todo lugar ¢ um lugar de producdo de conhecimento, seja
ele dentro ou fora da universidade; dentro ou fora da escola” (MORAES. 2021a, p. 200).

Quando hierarquizamos conhecimentos, potencializamos o fato de que quase tudo que ¢ feito
na escola e para a escola ¢ espectrado pela colonialidade, desde a postura das professoras e dos
professores até os documentos que sdo recebidos para serem implementados nesse espacgo. Nas

palavras de Denise Destro (2022, p. 63),

Essa perspectiva desconsidera a atuag@o na politica de demais atores sociais, como
estudantes e professores(as) no fazer curricular, separando produgéo e pratica peda-
gbgica, pois partem do entendimento unilateral de politica, predeterminando o con-
texto da pratica, os conhecimentos a serem trabalhados, dentre outros, de forma a ga-
rantir o ‘sucesso’ do curriculo. Concebe o Estado como onipotente frente as produgdes
curriculares ou, ao menos, determinante e a escola como lugar para onde sdo endere-
cados os curriculos, cabendo aos (as) docentes utiliza-los na orientacdo de sua pratica
pedagogica.

O entendimento de que os alunos nao tém maturidade para participar dos processos po-
liticos de maneira ativa desconsidera que estamos todos em constante formagao politica. E
ainda, se considerarmos, com Marcelo Moraes (2021b, p. 200), que “a curiosidade nos retira
do papel passivo que a logica colonial tenta nos colocar’ e que “a curiosidade atua como
uma forma de desconstru¢do da colonialidade que nos mantém como seres apenas receptivos e
reprodutivos”; poderemos nos propor a um investimento na escuta do outro - o aluno - de
forma hospitaleira (DERRIDA, 2003b) , em um movimento de entender que, apesar do plane-
jamento, a educacdo sera sempre acontecimento porque estara aberta ao chegante, a sua voz,
ao seu conhecimento e a sua curiosidade. E, nesse cruzo (PINTO; MORAES, 2021), todas as
subjetividades na escola se constituem e se suplementam no movimento continuo da identifi-
cacdo e do aprendizado mutuo.

Em muitos momentos, a ndo efetivagao da escuta também se aplica as professoras e aos
professores no que diz respeito as politicas publicas para as escolas. Segundo Stephen Ball
(2016, p. 13), “professores, e um elenco cada vez mais diversificado de “outros adultos” que
trabalham dentro ou em torno da escola, sem mencionar os estudantes, sdo deixados de fora do
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processo da politica ou tomados simplesmente como cifras que “implementam””’. Ou seja, a
politica € pensada como se os atores estivessem fora das decisdes. Ball nos diz que “nem os
edificios em que a politica ¢ feita, nem os recursos disponiveis, nem os alunos com os quais a
politica ¢ colocada em a¢do sdo, muitas vezes, levados em consideragdo” (idem, p. 17).

Existe um ritmo nas atividades das escolas no decorrer do ano. Existem periodos dife-

renciados por motivos diversos e que variam de unidade escolar para unidade escolar. Trata-se
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de motivos relacionados a questdes climatica, a questdes de segurancga, ao cansago das profes-
soras e dos professores e também das alunas e dos alunos, a festividades locais. Essa dindmica,
por vezes, parece ser desconsiderada pelas instancias que provém as escolas de leis e orienta-
¢oes curriculares. Promove-se uma crenga de que politicas unificadas devem ser implementadas
com vistas a que a educagdo alcance melhores resultados, como se isso pudesse ser calculado e
previsto, como se a educagdo ndo fosse acontecimento, no sentido derridiano de algo que nao ¢é
teleolodgico, e que nao pode ser totalmente controlado. Em uma postura colonial, acredita-se
poder dar conta do que se entende por processo ensino-aprendizado. Essa atitude de querer “dar
conta também tem um compromisso com a verdade e com a razao, sindonimos de logocentrismo,
ou seja, um centralismo e uma referéncia aos valores racionais e verdadeiros” (MORAES, 2015,
p. 143). Todavia, ndo ¢ exequivel o desejo de controle e de definicdes de verdades fixas na
educacdo e em nenhuma outra instancia da sociedade. Cabe aplicar ao que entendemos sobre
educacdo o que Derrida (2003a, p.137) nos diz sobre politica, “a excecdo ¢é a regra”.

Nesse ponto, podemos citar mais uma face do espectro da colonialidade que ronda a
escola. Trata-se da busca pelo capital por meio de politicas a serem implementadas nas escolas
e que sdo conduzidas e fornecidas aos governos por institui¢des privadas em uma relagdo co-
mercial (ARAUJO; LOPES, 2021). Esse movimento de reificagio e capitalizagio de todas as
coisas, em que “a economia se tornou a finalidade suprema para a qual as outras esferas da vida
eram chamadas a contribuir e a qual deviam submeter-se” (JAPPE, 2021, p. 59), ndo pode ser
pensado em um determinado segmento da sociedade de forma isolada. Segundo Anselm Jappe

(2021, p. 30),

O valor mercantil é a unica forma fetichista que constitui uma pura forma sem conte-
udo, uma forma indiferente a qualquer contetido. [...] Discernir as consequéncias da
difusdo dessa forma de sintese social na época moderna ¢ absolutamente necessario
para compreender a coeréncia dos fendmenos tdo diversos que nos ameagam, mas que
encarados separadamente, ndo tém uma explicag@o cabal. (grifo do autor)

Esse valor mercantil vai se perpetuando também como um espectro da colonialidade e assume
outras formas com o fim da colonizag¢do politica. Nas palavras de Anibal Quijano (2005, p.
107), trata-se de um “elemento de colonialidade num padrao hoje hegemdnico [...] um padrao
global de controle do trabalho, de seus recursos e de seus produtos”.

Inclui-se, nesse “padrao global de controle”, o controle da educagdo que passa a ter que
responder a apregoados parametros de um mundo dito globalizado; em uma reedi¢do do que
nos traz Anibal Quijano (2005, p. 115) sobre a colonizagdo da América, “todas essas formas de

trabalho e de controle do trabalho na América nao s6 atuavam simultaneamente, mas foram
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articuladas em torno do eixo do capital e do mercado mundial”. Nesse movimento, defendem-
se “estruturas que insistem em produzir uma hegemonia” (MORAES, 2015, p. 145) relacionada
a interesses politicos e econdmicos, tais como a de que a educagdo publica no Brasil ¢ de baixa
qualidade. Em fung¢ao dessas hegemonias, que sao contingentes e se ddo pelas relagdes de poder
em meio a constantes negociagdes, as politicas de cunho salvacionista — porque assim se apre-
sentam — sdo vendidas aos governos com a promessa de que t€ém o potencial, se bem implemen-
tadas, de elevar os indices da educacao nacional ¢ internacionalmente. Dessa forma, “as redes
globais vém se propagando por meio de mecanismos brandos de governancga, oferencendo aos
professores ajuda para superar suas lutas cotidianas, muitas delas fomentadas pelas proprias
politicas neoliberais” (MACEDO; RANNIERY, 2023, p. 37). Nesse sentido, afirma Achille
Mbembe (2017) que “a transformagdo da politica em negdcio coloca o risco da eliminagdo da
propria possibilidade da politica”. Chantal Mouffe (2015, p. 103) corrobora com a afirmagao

de Achille Mbembe, ao discorrer sobre essas a¢des globalizadas, afirmando que

a questdo principal da governanga global ¢ a negociacdo entre uma multiplicidade de
organizagdes e grupos de interesse com know-how especificos, que intervém em pro-
blemas especificos e tentam levar adiante suas propostas de uma forma no adversa-
rial. Isso sugere uma concepc¢ao de politica como solug@o de problemas técnicos, ndo
como envolvimento ativo de cidadaos que exercem seus direitos democraticos gracas
a uma confronta¢do “agonistica” acerca de projetos hegemonicos opostos.

Isso porque, se a transformagdo de tudo em parametros globais inquestionaveis fosse possivel,
a escola e a sociedade imergiriam em um universalismo completo de pensamentos e praticas.
No entanto, o que acontece ¢ que “o global e o local reorganizam ¢ moldam um ao outro”
(HALL, 2003, p. 109).

Quando pensamos na Reforma do Ensino Médio, percebemos, com Alice Lopes (2019a,
p. 13), que essa reforma diz respeito a mais do que “produzir mudangas na organizagao curri-
cular”. Junto a essas mudancas, das quais a inser¢ao dos itinerarios formativos talvez seja a
mais relevante, tem-se o objetivo de prover meios para que recursos publicos possam ser desti-
nados a institui¢des privadas. A mercadoria que € capitalizada nessas negociagdes sao solugoes
para o fracasso da educag¢do, mormente da educagdo publica. “Do ponto de vista da logica
mercantil, as mercadorias sdo autossuficientes. Sdo elas os verdadeiros atores da vida social.
Os homens s6 entram em cena como servidores do proprio produto” (JAPPE, 2021, p. 31). Vale
ressaltar, ainda, que, nessa transacdo de vendas de solucdes educacionais para os governos, caso
0s objetivos ndo sejam alcancados, essas politicas ndo sdo responsabilizadas. A responsabili-

dade do fracasso, muitas vezes, ¢ dos professores despreparados e alunos com dificuldades
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familiares e cognitivas. Esses sdo considerados, por muitos, os grandes entraves do sucesso da
educacdo, principalmente da educacdo publica. Dessa forma, aqueles atores que ndo participa-
ram da construcao das politicas educacionais — estudantes e professores — sao 0s Unicos respon-
saveis pelo fracasso da educagao.

Podemos ainda problematizar esse fracasso que € um senso comum quando se fala em
educacdo no Brasil. Um fracasso constatado a partir de estatisticas que apontam mazelas da
educagdo brasileira que se medem por meio dos niumeros relativos a fatores como repeténcia,
evasao ¢ analfabetismo nas institui¢coes escolares, além de numeros referentes ao resultado de

avaliagdes externas’>

— método questionado — que visam a medir o aprendizado dos alunos.
Porém, o que nao se divulga na midia oficial e nem nas midias das redes sociais ¢ que os resul-
tados dessas pesquisas t€ém sido questionados por muitos estudiosos a partir de levantamentos
técnicos que indicam incoeréncias e inconsisténcias metodoldgicas na coleta desses dados (LO-
PES; MACEDO, 2021).

As narrativas que surgem a partir das estatisticas sdo performativas, no sentido de que
ndo apenas descrevem, mas também generalizam os inumeros contextos. Sdo performativas
também porque correspondem a um “idioma capaz de gerar a realidade que afirma descrever
ou encapsular” (MBEMBE, 2020, p. 93). Ao contrario de como muitas vezes tendemos a pen-
sar, “por tras de cada estatistica e de cada dado e de cada algoritmo, existe, de fato, implicita
ou explicitamente, uma hipotese, uma teoria que nao diz seu nome” (MBEMBE, 2020, p. 93).
Os niimeros nao sdo neutros. Tudo ¢ entendido como calculavel e, por isso, controldvel. Dessa
forma, desconsidera-se o acontecimento, aquilo que ndo se pode controlar. Segundo Adriano
Negris (2020, p. 57), essas narrativas sao possiveis porque “no Neoliberalismo, novos saberes
surgem em detrimento de saberes que outrora eram utilizados para a gestdao biopolitica da po-
pulacdo, tais como a estatistica e a demografia. Agora os novos saberes correspondem a nova
forma de governamentalidade”. Nessa nova metodologia, quando aplicada a governamentali-
dade na educagdo, utiliza-se a mesma régua para medir alunos, professores e escolas inseridos
em contexto diferentes. Privilegia-se itens de avaliacdo de maneira indiscriminada para todas
as escolas; uma atitude que ndo considera as caracteristicas especificas de cada situagdo e que
“também ndo tém se mostrado um instrumento poderoso no sentido de reduzir desigualdades,
muitas vezes servindo mesmo para cristaliza-las” (MACEDO, 2023).

Poderiamos trazer inimeras situagdes em avaliagdes externas em que as unidades esco-

lares sdo tratadas todas de forma homogénea, tais como, ao fim do Ensino Basico, a prova do

73 https://www.gov.br/inep/pt-br/search?SearchableText=fatores%20de%20c%C3%A 11cul0%20d0%20IDEB
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ENEM em 2011 que trouxe como tema de redag@o “Redes sociais, os limites entre o publico e
o privado”. Uma prova para todo o territorio brasileiro constituido por iniimeras realidades,
dentre elas, lugares em que a internet s6 chegaria anos a frente, lugares em que nem as escolas
de ensino médio possuiam o servico de internet. O mesmo aconteceu com o tema “Lei Seca”
em uma prova que alcanca pontos do nosso mapa em que ndo se vivencia esse tipo de fiscali-
zacdo. Situagdo em que uns escrevem a partir do que veem e vivenciam e outros a partir do que
ouviram falar, lembrando que muitos talvez nem tenham ouvido falar dessa expressao “Lei
Seca”.

Para nao ficarmos apenas na avaliagdo que ocorre ao final da Educagao Basica, também
poderiamos citar inimeras ocorréncias em provas que marcam o término do Fundamental I.
Podemos citar uma prova realizada em todo territdrio nacional, incluindo também por criancas
de uma comunidade, formada por pescadores e caranguejeiros em uma localidade que ndo tem
até hoje cinema e cujas pessoas, a maior parte delas, ndo tinham a pratica de sair para outras

partes da cidade. Uma prova que traz questdes a partir de tirinhas como essa da Mafalda.

O MUNDO £ COMO O 9
CINEMA, MIGUELITO.
E NOS ACABAMOS )

DE ENTRAR NA
manineoa )

ACAROU DE PASSAR
OMA PRE-ESTREIA

|

A partir da leitura do quadrinho, o que se propunha para os alunos de 10/11 anos, de forma
indiscriminada, dizia respeito a uma leitura de mundo, para além da leitura de codigos linguis-
ticos. Pensamos que, se a ideia ¢ medir a competéncia de leitura de mundo por meio de infe-
réncias, como fazer isso a partir de um mundo a que muitas criangas nao pertencem? Elas tém
dificuldade com questdes como essa, assim como os alunos que pertencem ao universo trazido
pela tirinha também teriam dificuldade para ler o mundo do mangue, o mundo da restinga.

Diante disso, pensamos qual seria o proposito de avaliagdes com questdes como essa.
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Além de ndo assumir que “tais dados explicitariam que a solu¢do anterior, apresentada
nas mesmas bases da atual, nao funcionou” (MACEDO, 2018, p. 169), por esses mecanismos
de medicao, constata-se a crise e se propdem a “controlar as possibilidades de emergéncia da
diferenca com a imposi¢ao de remédio, da cura para a situagdo de calamidade social” (idem).
O préximo passo € produzir orientagdes curriculares para solucionar a crise, em um movimento
repetitivo de proposta e fracasso.

Por outro lado, muitos estudos trazem a importancia de politicas que viabilizem condi-
¢oes de estudos. Essas condigdes estdo relacionadas a varios fatores internos da escola (fisicos
e humanos), tais como a figura de um orientador educacional que possa dar um atendimento
individualizado aos alunos que necessitem de algum atendimento na escola ou até mesmo al-
gum tipo de encaminhamento para atendimento mais especifico. Podemos pensar também em
fatores relacionados ao entorno da escola. SO para exemplificar, podemos fazer referéncia as
diversas pesquisas’* que concluiram que criangas e jovens que tém acesso a 4gua tratada e sa-
neamento basico adoecem menos, faltam menos a escola e, portanto, ficam mais tempo na es-
cola e t€ém a possibilidade de se inteirar mais nas atividades propostas. Podemos citar também
a necessidade urgente para algumas unidades escolares de se dirimir as dificuldades de trans-
porte por que passam os alunos em um misto de escassez e desrespeito que, por vezes, t€ém o
efeito de produzirem nos alunos baixa autoestima e desmotivacdo. Esses e outros exemplos de
investimento em condi¢des de estudo, em vez de investimento em métodos autoritarios e dis-
pendiosos que apenas sobrecarregam professores e alunos, tirando deles as possibilidades de
agirem de forma mais pontual em cada turma, talvez apontem que o caminho ndo esté tdo so-
mente em uma (falsa) democratizacdo do acesso ao conhecimento, mas em um investimento
diferenciado nas diversas escolas, ou seja, um investimento a partir das necessidades especificas
de cada escola.

O espectro da colonialidade nos discursos de verdade trazidos pelas politicas educacio-
nais dificultam que a participacao de professores e alunos nos rumos dessas politicas se efeti-
vem de forma a que se pense politicas especificas para as unidades escolares, politicas que
estejam abertas a continuas reformulagdes em func¢do das situagdes de interagdo. Esses discur-
sos de verdade correspondem a busca por eficacia que “funciona dentro de uma infraestrutura

disciplinar de metas, de referéncias, de tabelas de classificagdo, de médias e de inspegdes que

74 Entre outras pesquisas divulgadas em artigos podemos citar o texto de Inter-relagdes entre saneamento bdsico
e educagdo, dos pesquisadores Mariela Valduga, Mariana Mostardeiro de Aguir, Educarda Wolski Vargas e Ros-
sano André Dal-Farra, publicado em 26/01/2018, na Revista online Educagdo Ambiental em Agao.
https://www.revistaea.org/artigo.php?idartigo=3009 . Acessado em 13/11/2021.
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trabalham para oprimir ou deslocar valores e principios para subverter as relagdes sociais”
(BALL, 2016, p. 24). Sendo assim, sdo discursos prontos € que se propdem nao passiveis de
questionamentos. Em forma de politicas educacionais, esses discursos chegam a escola e sao
traduzidos’® e deslocados por um processo de constante e inevitivel negociagao.

Esse processo de inevitavel negociagdo e traducdo das politicas oficiais de curriculo
acontece porque — mas, ndo apenas por isso — as escolas sao constituidas por “fatores situados”,
ou seja, por especificidades que moldam essas politicas por meio de limitagdes e facilitadores
(BALL, 2016, p. 38). Nas palavras de Ball (2016, p. 35), “escolas tém historias especificas,
edificios e infraestruturas, perfis de pessoal, experiéncias de lideranca, situagdes orcamentais e
desafios de ensino e de aprendizagem [...] as exigéncias do contexto interagem”. Entendemos,
entdo, que se trata de um processo politico-discursivo mais amplo: as escolas modificam as
propostas de curriculo oficiais que chegam até elas, via leis, orientagdes e outras formas de
difusdo; e as propostas modificam as escolas, em um processo de transformagao que acontece
de forma diferente em cada unidade escolar. Politicas oficiais que considerem a contextualiza-
¢do seriam politicas que entendem que existe uma singularidade no encontro entre propostas
curriculares e escolas.

Quando trazemos o espectro da colonialidade na escola, entendemos que, no dia a dia
da escola, esse espectro ¢ deslocado de muitas maneiras. Além disso, o trazer essa espectrali-
dade se d4 quando nos a reconhecemos, conversamos com ela e sobre ela. A espectralidade
acontece pela repeti¢do, pela iterabilidade. E, por ela que sabemos que o inédito ndo existe, que
o que temos ¢ sempre repeticdo (MORAES, 2020). Uma visao teleoldgica de educagao relaci-
ona-se a uma escola espectrada pela colonialidade. Sendo assim, outras maneiras de ver a escola
podem ter o potencial de deslocar esses espectros como trazemos no proximo ponto desse tra-

balho.

3.1.2 — A desconstrucio da colonialidade

O professor Rafael Haddock-Lobo (2015, p. 28) tem trazido em seus textos um movi-
mento de desconstrucao da colonialidade, em “contraposicao” ao espectro da colonialidade que
reitera “um sistema fechado e violento de pensamento, voltando-se contra toda e qualquer pos-
sibilidade de pensamento diferente, excluindo qualquer contradicao e acreditando em sua efe-

tividade”. A desconstru¢do que, em algum sentido, ¢ sempre desconstruciao da colonialidade

75 Idem nota 77.
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(MORAES, 2020a), se constitui como uma denuncia de um sistema de pensamento que se en-
tende, de forma autoritdria, como sendo o Unico caminho de compreensdao dos sentidos do

mundo. Desconstrugdo que, segundo nos traz Derrida (2004b, p. 94),

Sempre tem como alvo revelar a existéncia de articulagdes e fragmentagdes ocultas
em totalidades supostamente monadicas, num “sistema metaforico binario”, ou em
“modelos metaforicos baseados em modelos binarios”.

Nesse sentido, a desconstrucao da colonialidade, segundo Rafael Haddock-Lobo (2015, p. 28),
seria entender os sentidos sempre como abertos, ou seja, “ndo esgotar as possibilidades de in-
terpretagdo do real”. Esse movimento de desconstrugdo da colonialidade “ndo objetiva trocar o
eurocentrismo marcante por novos centros” (SOLIS; ROSARIO, 2019, p. 212). Trata-se de
“considerar que s6 serd possivel operar em dire¢do a novas hegemonias desconstruindo discur-

sos hegemonicos” (LOPES, 2018, p. 101). Diz respeito, segundo Derrida (2009b, p. 251), de

Um racionalismo incondicional [...] no espago por abrir de uma democracia por vir, a
suspender de forma argumentada, discutida, racional, todas as condi¢des, hipoteses,
convengoes e pressuposicdes, a criticar incondicionalmente todas as condicionalida-
des, incluindo as que ainda fundam a ideia critica, a saber, a do krinein, da krisis, da
decisdo e do juizo binario ou dialéctico.

Seria aceitar que nenhuma estratégia de calculo, nenhum método, nenhuma diretriz de
um como fazer na escola traz em si a verdade da escola. Uma “verdade” que, mesmo que os
documentos apontem como tal, ndo tem os seus sentidos fechados, porque “o movimento da
significacdo acrescenta alguma coisa, o que faz que sempre haja mais, mas esta adicao ¢ flutu-
ante porque vem substituir, suprir uma falta do lado do significado” (DERRIDA, 2014, p. 422).

Sempre caminharemos com um “como se” sobre o qual Derrida (2003c¢) discorre em A
universidade sem condi¢do. A desconstrucdo se daria na possibilidade da problematizagcdo do
que se apresenta como inquestiondvel, problematizacdo do que se hegemonizou nas praticas
educacionais. Nao se trata de destruicdo porque, nos passos de Derrida, nao estamos falando de
desqualificacdo e sim de considerar outros caminhos, outras interpretacdes que ¢ o que nos
propicia o pensamento do como se. Diz respeito a aceitar que, tal qual os desenhos de que
Derrida (2010) trata em Memorias de cego, dos cegos com os bragos estendidos para frente,
nos também estamos em uma tentativa de antecipagao, de precipitagcdo, tragando caminhos sin-
gulares que se modificam a cada passo, porque ndo somos capazes de determinar o resultado e

nem mesmo definir com certeza e antecedéncia quais deverdo ser nossas agdes. Trabalhamos
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como se conhecéssemos o caminho, mas estamos submetidos ao fracasso de todo calculo e de
toda verdade. Dessa forma, nas palavras de Alice Lopes (2018, p. 111), “é possivel dizer que
talvez e como se sdo operadores que nos permitem manter a indecidibilidade na decisao, nos
afastando da crenca em uma interpretagao sem falta”. Diz respeito a considerar uma interpreta-
¢do que considere “as impurezas da retoricidade”, uma interpretagdo que leve em conta a vinda
do outro e, dessa forma nao “bloqueie a possibilidade do acontecimento”.

Com Derrida (1973, p. 6), podemos ratificar, em relagdo a uma antecipacao necessaria

e impossivel, que

O futuro s6 se pode antecipar na forma do perigo absoluto. Ele é o que rompe absolu-
tamente com a normalidade constituida e por isso somente se pode anunciar, apresen-
tar-se, na espécie da monstruosidade. (grifo do autor)

E o presente-passado, por sua vez, nao pode ser apreendido. Ainda pensando o como se derri-
diano, segundo Paulo César Duque-Estrada (2004b, p. 47), “o que se da na lingua por meio de
um relato (ficcional, ou de qualquer outra ordem, cientifico, juridico, filosofico, etc.) se da em
funcdo de uma estrutura geral de ficcionalidade”. Nesse sentido, qualquer relato, qualquer
evento que se queira contar, ele “s6 se da na forca de um “como se”, de um “como se fosse
assim”.

O proprio projeto gramatologico de Derrida traduz-se como uma forma de desobedién-
cia. Acreditamos, desta maneira, que a experiéncia da desconstru¢do e a desconstrucao da co-
lonialidade, é também, de uma certa forma, uma maneira de desobediéncia. Desobediéncia ao
logos, ao logocentrismo, ao eurocentrismo, a colonialidade, ao racismo epistémico, a interpre-
tacdo dominante, ao pensamento e as leis dominantes. A desconstrucdo passa por um certo
desvio das regras hegemonicas impostas, nesse sentido, a desconstrugdo encontra for¢a na de-
sobediéncia.

Uma das possibilidades da experiéncia da desconstru¢do ou da desconstrugdo da colo-
nialidade, ¢ trazer a dentincia da violéncia que se esconde nos discursos reconhecidos como
democraticos e que traduzem um ideal universal e identitario de democracia e justica, com pre-
tensa roupagem de verdade universal.

Sendo assim, caminhando com esses autores, queremos considerar que o movimento de
ocupagoes de escolas, ocorrido em 2016, foi, em muitos sentidos, um movimento de descons-
trucao da colonialidade. Isso porque, lembrando, com Marcelo Moraes (2021c, p. 119), que a
questdo da violéncia colonial estd conectada a violéncia da interpretacdo que se da “devido a

violéncia do somente poder escutar uma voz, uma heranca”. Em um contraponto, as Ocupagdes
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trouxeram “as vozes de quem, desde seu interior, luta para assegurar [...] a voz dissidente, [...]
a voz da juventude” (BURITY, 2022, p. 30). O movimento confrontou rotinas e verdades he-
gemonicas na escola, apontando outras possibilidades de vivenciar o dia a dia da escola. Em
muitos momentos no cotidiano da escola, deslocam-se as propostas hegemdnicas, em um mo-
vimento de constantes negociagdes que podemos configurar como um processo de desconstru-
¢do da colonialidade que, por relagdes de poder, se impde como norma, sendo marcada reitera-
das vezes em uma tentativa de naturalizar praticas e procedimentos que excluem a possibilidade
de outras praticas. Esse trabalho caminha nessa linha de desconstrucao da colonialidade, a me-

dida em que, de uma certa forma, revive os efeitos desse movimento em sua escrita.

3.1.3 — O espectro do quilombo

Se me apresto a falar longamente de fantasmas, de herangas
e de geragoes, de geragdes de fantasmas, ou seja, de certos
outros que nao estao presentes, nem presentemente vivos,
nem para nds, nem em nos, ¢ em nome da justica.

DERRIDA, 1994, p. 11

Nao conjugamos a partir da primeira pessoa, uma vez que
entendemos que ela ¢ um mito. O nosso possivel eu vem
carregado e acompanhado de ancestrais, de desejos, de fan-
tasmas, de medos, de sonhos, vontades, lembrancas, de
amigos e inimigos. Diante disso podemos escolher nossas
herancas europeias ou nossas herangas africanas.

MORAES, 2020b, p. 63/64

E preciso entdo ndo apenas um principio de resisténcia, mas
uma forga de resisténcia — de dissidéncia.

DERRIDA, 2003c, p. 22

Considerando que “uma heranca nunca ¢ dada por completo, mas estd sempre por vir”
(NEGRIS; MORAES, 2023, p. 91), e que “os espectros vém até nos, [...] e, deste modo, nos
impoem uma tarefa. Nos legam, por assim dizer, uma heranca” (HADOCK-LOBO, 2011, p.

59), queremos pensar o espectro do quilombo como “uma proposta de oposi¢ao ao espectro da
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colonialidade” (PINTO; LOPES, 2021a, p. 25). O espectro diz respeito a um lugar ndo-lugar,
que “transcende o espago particular e comunitario e, com isso, se possibilita resistir, (re)existir,
(re)viver e/ou redimensionar significados e experiéncias” (FERREIRA; SILVA, 2020, p. 66).
Diz respeito também a “um conjunto de significacdes e valores, que possuem maneiras parti-
culares de criar relagdes com o mundo e de se posicionar e expressar-se nele” (idem, p. 68).

Como nos diz Marcelo Moraes (2015, p. 149),

O espectro, por outro lado, ¢ aquilo que obsedia, que ronda,
as vezes assombrando e as vezes compondo. Em outras palavras, o
espectro ¢ aquilo que em relag@o a sua heranga ao contrario da divida, age por agen-
ciamento e fortalecimento. Abrindo para construgdes e criagdes que t€ém realmente
um compromisso com a vida.

Podemos, em algum sentido, relacionar espectro ao que Joanildo Burity (2022, p. 26)
chama de restancia, “na qual as pessoas oprimidas, discriminadas, vitimas de violéncia — mu-
lheres, homens, minorias sexuais, minorias étnicas, jovens — a lista parece sempre coincidir,
mas leva a conclusdes muito distintas, encontram formas de enunciar a sua diferenca”. Nessa
enunciagdo, por vezes, ocorre uma unido e uma luta solidaria “por igualdade, liberdade, reco-
nhecimento, justi¢ca”. Ao mesmo tempo, lembramos com esse autor que as pessoas nao se defi-
nem de maneira fixa e essencial, “o que as define como ora isso ora aquilo, ora nem isso nem
aquilo, ora mais isso do que aquilo, ora tudo misturado, ndo ¢ sua identidade, mas suas relagoes,
ou de forma um pouco diferente, sua posicdo” (IDEM).

Podemos pensar também, com Fabio do Rosario (2021, p. 26), espectros como uma
referéncia a “mulheres e homens que lutaram contra a imposi¢ao da histdria Unica, a imposi¢ao
da histéria europeia como universal”. Essa luta se deu pela valoriza¢do dos conhecimentos an-
cestrais, pela valorizagdo da interrelacdo de saberes de tempos passados com os saberes do
tempo presente, em um movimento de abertura para a chegada do outro com sua singularidade.
Essa “confluéncia”, esse “encontro”, essa “troca de saberes, tanto no passado quanto no pre-
sente” a que se refere Fabio Borges nos remete, por analogia, ao que Enrique Dussel (2005, p.

29) denominou “trans-modernidade”. Ele assim nos explica:

O projeto transmoderno ¢ uma co-realizacdo do impossivel para a Modernidade; ou
seja, € co-realizagdo de solidariedade, que chamamos de analéptica, de: Centro/Peri-
feria, Mulher/Homem, diversas ragas, diversas etnias, diversas classes, Humani-
dade/Terra, Cultura Ocidental/Culturas do mundo periférico ex-colonial, etc.; ndo por
pura negagao, mas por incorporagdo partindo da Alteridade. (grifo do autor)
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Seria a negacgdo do eurocentrismo e ndo a nega¢do da Europa. Mesmo entendendo que as rela-
¢oes de poder estardo sempre presentes, seria a afirmagdo de todos os povos e culturas em uma
relagdo de trocas solidarias, muitas vezes espectrais e ndo reconhecidas. Nao seria, entdo, “um
desejo de algar a periferia a condigdo de centralidade”, e sim entender a periferia também como
“um horizonte de poténcias de novas formas de saber, de viver, de habitar e de conviver” (BI-
TETI, MORAES, 2019, p. 81). Seria, enfim, a libertacdo das subalternidades que marcam os
pares binarios da tradi¢cdo ocidental da metafisica da presenca. Elementos que compdem, enfim,
uma democracia por vir.

Derrida (DERRIDA; ROUDINESCO, 2004, p. 102), por sua vez, afirma que “ndo se
pode pretender arrazoar uma realidade politica sem levar em conta essa virtualidade espectral”.
E ainda com Marcelo Moraes (2020a, p. 39), temos que “nesse sentido, a realidade ¢ fantasma-
tica, sob a categoria da escpectralidade; em todos os campos da sociedade, a l6gica do espectral
determina muitas vezes as condigdes e os andamentos no que implica os discursos e as praticas
politicas”. Mais que isso, 0 espectro, a0 mesmo tempo que nao € uma presenca, ndo tem subs-
tancia, possui uma materialidade’®, participa da politica’”” (DERRIDA, 1994). Trata-se de uma
participagdo espectral, um “modo espectral, ou seja, estd presente mas ndo € vista, estd ausente
mas est4 inscrita” (MORAES, 2015, p. 140), inscrita enquanto uma heranca’®. E ainda, “a he-
ranca, condi¢do pela qual os homens fazem sua historia, possui uma temporalidade heterogénea
e disjunta para a desconstru¢do, uma espécie de out of joint” (SOLIS, 2019b, p. 30).

O modo espectral ¢ um romper com a linearidade temporal, ja que “o jogo sempre ja
comegou ¢ que nenhum caminho € inaugurado em absoluto. Sempre andamos por sobre os ras-
tros de outros” (HADDOCK-LOBO, 2021, p. 133). E ainda, “o proprio do espectro, caso isso
exista, € que nao se sabe se ele testemunha retornando de um vivo passado ou de um vivo futuro,
pois a apari¢do ja pode indicar o retorno de um espectro de um vivo prometido. Intempestivi-
dade ainda, e desajuste do contemporaneo” (DERRIDA, 1994, p. 136). Esse movimento esta
sujeito a relagdes de poder e também a contingéncias de tipos diversos (historicos, culturais,
temporais, ...) que produzem, ndo raras vezes, um privilégio de um significante em relacdo a
outros significantes em uma cadeia de significantes. Nesse sentido, Derrida (1973) se refere ao

significante como rastro, afirmando que ndo existe um sentido prévio, ele acontece depois. Nao

76 Materialidade ndo equivale a presenca em Derrida, equivale aos efeitos da presenga/auséncia dos espectros nas
dindmicas do mundo.

77 Em muitas culturas ndo-ocidentais, os antepassados participam das decisdes politicas. E uma forma de enten-
der a politica a partir da ancestralidade. A politica traz em si rastros de presengas.

8Uma heranga que muitos vio entender como sindnimo de ancestralidade.
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existe um significado transcendental a que se possa acessar. O sentido se da no jogo da escri-
tura’®, ele é constituido pelo proprio jogo e no proprio jogo. O sentido é acontecimento.

Seguindo nesse entendimento, queremos pensar o significante guilombo como um sig-
nificante que traz a marca da historia em seu sentido. Queremos também evocar aqui a compre-
ensdo de que os sentidos ndo sdo fixos e suturados. Mais que isso, os significantes trazem em
si rastros de sentidos. Considerando esse ndo fechamento, trazemos, como possibilidade de
sentidos — nao como metafora, porque entendemos com Derrida (1973) que tudo ¢ metafora -,
a possibilidade de que se “referir ao quilombo hoje ¢ referir-se a uma luta politica, a um espectro
da resisténcia dos escravizados que retorna para tirar a tranquilidade do dado, do hegemonico,
do até entdo inquestionavel” (PINTO; LOPES, 2021, p. 25). Queremos afirmar, entdo, que o
espectro do quilombo na ocupagdo diz respeito a algo do quilombo que se repete. Trata-se do
efeito de uma ancestralidade como algo que se repete e, muitas vezes, ndo sabemos de onde
veio.

Se pensarmos nessa resisténcia a partir do mito da Modernidade®’, temos com DUSSEL
(2011, p. 29) que “para o moderno, o barbaro tem uma “culpa” (por opor-se ao processo civili-
zador) que permite a “Modernidade’ apresentar-se nao apenas como inocente mas como “‘eman-

cipadora” dessa “culpa” de suas proprias vitimas”. E ainda,

Ao negar a inocéncia da “Modernidade” e ao afirmar a Alteridade do “Outro”, negado
antes como vitima culpada, permite “des-cobrir” pela primeira vez a “outra-face”
oculta e essencial a “Modernidade”: o mundo periférico colonial, o indio sacrificado,
o negro escravizado, a mulher oprimida, a crianga e a cultura popular alienadas, etc.
(as “vitimas” da “Modernidade”) como vitimas de um ato irracional (como contradi-
¢do do ideal racional da propria “Modernidade™)

Seria o que Adriano Negris (2020, p. 63) nos traz, a partir de Mbembe, seria um “trabalho de
morte, [...] a necropolitica [...] uma tecnologia politica que atravessa todo o processo histérico
da Modernidade”. Qualquer movimento de rompimento com uma crenga em uma superioridade
de conhecimentos e historias, além de instaurar uma tensdo, uma negociagdo que visa questio-
nar o hegemonico, traz outras possibilidades de estabelecer conhecimentos, historias e forma-
¢oes. Seria pensar, nas palavras Joanildo Burity (2022, p. 25), “uma problematica nao s6 do que
foi deixado para tras na relacao colonial (e que permanece como rastros € marcas no presente),

mas também a necessidade de um desprendimento dessa imaginagdo colonial”. Esse

" Derrida (1973), em Gramatologia, dialoga com Wittgenstein acerca da nogio jogos de linguagem.
80 Tratamos, em linha gerais, do “mito da Modernidade”, no topico II1.1 desse trabalho, quando discorremos so-
bre os Espectros da Colonialidade.
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desprendimento se da pela abertura a outras maneiras de pensar, a outros mundos.®! Nas pala-

vras de Mouffe (2015, p. 17),

O que num determinado momento ¢ considerado a ordem “natural” — juntamente com
0 “senso comum” que a acompanha — é o resultado de praticas sedimentadas, nunca a
manifestagdo de uma objetividade mais profunda, externa as praticas que lhe dao
forma. [...] Toda ordem hegemonica é passivel de ser desafiada por praticas anti-
hegemonicas, isto é, praticas que tentardo desarticular a ordem existente para insta-
lar outra forma de hegemonia. (grifo nosso)

A ocupacao, por sua vez, ndo traz uma luta de resisténcia tal como se entende esse termo
“resisténcia’ na teoria critica de curriculo (GIROUX, 1999). Nao traz uma luta entre dois lados
que se antagonizam de forma fixa, como se existisse uma esséncia em cada um deles, como se
fossem classes de pessoas — alunas/alunos x SEEDUC/gestores — cujo confronto lhes fosse in-
trinseco. Trata-se sim, como trouxemos, de um processo de resisténcia enquanto negociacao
que se deu em 2016 e que permanece com outras caracteristicas, cujos lados constituem um ao
outro de forma contingente, assumindo contornos variaveis no decorrer do tempo e a partir das
relacdes de poder. Portanto, “se ha alguma coisa como a espectralidade, ha razdes para duvidar
dessa ordem tranquilizadora dos presentes” (DERRIDA, 1994, p. 60). Percebemos, nessa ndo
ordem, a impossibilidade de se definir e/ou dimensionar o tempo. Nao podemos definir quando
comegam e terminam o passado e o presente e quando comeca o futuro.

Nessa disjuncao dos tempos, nossa cultura ¢ marcada, de forma incalculavel, pela he-
ranca de mais de trés séculos em que o regime escravocrata era legitimo em nossas terras. Esse
regime era tdo naturalizado ao ponto de Debret (2015, p. 96) fazer afirmagdes referentes a ne-
cessidade de se incluir no codigo penal da legislacao portuguesa “o castigo da chibata, aplicavel
a todo escravo negro culpado de falta grave com respeito a seu senhor”. Essa necessidade, se-
gundo Debret, se deu porque, mesmo o Brasil sendo “a parte do Novo Mundo onde se trata o
negro com mais humanidade”, havia “necessidade de manter na disciplina uma numerosa po-
pulacao de escravos”.

De forma indissociavel, nossa cultura também ¢ marcada pela heranca do quilombo.
Sendo assim, “por mais dificil que seja dizé-lo, os mortos vivem e os ausentes estdo presentes”
(DERRIDA, 2003a, p. 106). O espectro ¢ essa presenca-auséncia. Ele ¢ sempre um retornante

cuja chegada ndo podemos prever nem controlar (MORAES, 2020a). “Estar-com [ser-com] os

81 Joanildo Burity denomina essa problematica de problematica descolonial. Seria “estar nesse lugar da diferenca
€, a0 mesmo tempo, criar pontes, comunicar e expressar essa posi¢ao alternativa, essa posicao critica da colonia-
lidade” (BURITY, 2022, p. 38).
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espectros seria também, ndo somente, mas também, uma politica da memoria, da heranga e das
geracdes” (DERRIDA, 1994, p. 11). Em relacdo a questdo da heranga, Derrida (1994, p. 33)

destaca também que

Uma heranca ndo se junta nunca, ela ndo ¢ jamais uma consigo mesma. Sua unidade
presumida, se existe, ndo pode consistir sendo na injungdo de reafirmar escolhendo.
E preciso quer dizer é preciso filtrar, peneirar, criticar, é preciso escolher entre vérios
possiveis que habitam a mesma injun¢éo. (grifo do autor)

Anos depois da publicacdo de Espectros de Marx, que citamos acima, Derrida (DER-
RIDA; ROUDINESCO, 2004, p. 17) em De que amanhd — ¢ também em outras obras — reafirma

que a ideia de heranca implica

Em um contexto diferente, uma filtragem, uma escolha, uma estratégia. Um herdeiro
ndo é apenas alguém que recebe, é alguém que escolhe, e que se empenha em decidir.
Isso ¢ bastante explicito em Espectros de Marx. Todo texto é heterogéneo. A heranga
também, no sentido amplo mais preciso que dou a essa palavra, ¢ um “texto”. A afir-
magdo do herdeiro consiste naturalmente na sua interpretacdo, em escolher.

Dessa forma, “se os homens fazem sua propria histéria, € na condi¢do de heran¢a” (DER-
RIDA, 1994, p. 147). Nao fazemos a nossa historia sozinho. Isso nos remete ao termo ubuntu
que sozinho poderia constituir todo um trabalho de tese, mas que trazemos aqui para reforcar
essa ideia de nos que perpassa todos os movimentos de luta coletiva. Nas palavras de Marcelo
Moraes e Mariane Biteti (2019, p. 140), temos que “o ubuntu € uma tshiamalenga (a filosofia
do nés), que pressupde o nods antes do eu®?, [...] os principios da partilha, da preocupacio e do
cuidado mutuo, assim como da solidariedade, constituem coletivamente a ética ubuntu”. Diz
respeito, entdo, a uma atitude que entende ser a alteridade o que ha de mais importante na vida.
Em contrapartida, “a desumaniza¢do seria uma das maiores violéncias atribuidas ao outro”.
Queremos, entdo, nesse nos que nos constitui enquanto heranga, pensar ainda com Der-
rida (1994, p. 54) “como receber, como entender uma fala, como recebé-la por heranca, uma
vez que ela ndo se deixa traduzir de si para si mesma? Isso pode parecer impossivel. E o ¢
provavelmente, ¢ preciso reconhecé-lo”. Talvez uma escolha seja entender, com Derrida, que
nao poderemos trilhar o caminho da linearidade, da “coeréncia sistematica absoluta”. Precisa-
remos dos caminhos da “disjuncao, a interrupgao, o heterogéneo”. Nesse sentido, o espectro do

quilombo diz respeito a pensar o quilombo ndo apenas como uma heranga do passado, mas

82 Trouxemos, na p. 191 desse trabalho, uma reflexdo sobre o quanto dos objetivos pessoais dos alunos e alunas
das ocupagoes talvez tenham sido colocados em segundo plano frente aos objetivos coletivos dessa luta.
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também como uma heranga do passado que aponta para o futuro. Refletindo com Carla Rodri-
gues (2021, p. 94), questionamos a respeito das implicagdes de uma possibilidade do futuro ser
apenas um passado melhorado. Nesse caso, “o passado estaria condenado ao esquecimento, o
futuro, a uma mera repeticao, e toda narrativa historica estaria fadada a cair numa nostalgia ndo
apenas indesejavel como melancolica”. Derrida (2018b, p. 65), por sua vez, afirma que “nada
esta-para-vir sem heranga e possibilidade de repetir. Nada estd para vir sem alguma iterabili-
dade, pelo menos, sob a forma da alianca a si e da confirmag¢do do sim originario. Nada esta-
para-vir sem alguma memoria”.

Essa heranca ndo tem um unico sentido. Entre seus varios possiveis, € preciso escolher
ser fiel a um deles. Para Derrida (2008), essa fidelidade se da na infidelidade. Isso porque “essa
heranga, ¢ preciso reafirma-la, transformando-a tdo radicalmente quanto sera necessario”
(DERRIDA, 1994, p. 78). Seria “ndo receber esta heranga, em todo caso sem a transformar ou
sem a enriquecer” (DERRIDA, 2003a, p. 303). E dessa forma que a fidelidade so é possivel por
meio da infidelidade; no sentido de que “a heranca nao ¢ jamais dada, ¢ sempre uma tarefa”
(DERRIDA, 1994, p. 78). Dito de outra forma, a heranga nao nos vem pronta; mais que isso, a
heranga diz respeito a uma “indecisdo profunda, como se ndo se pudesse nem herdar nem nao
herdar o que nos ¢ deixado em heranga de uma cultura [...]” (DERRIDA, 2003a, p. 303).

Para se referir a esse movimento de heranga que ¢ um movimento de repeticao, de ite-
rabilidade, Jacques Derrida nos traz o significante “hauntologia”. Trata-se de um neologismo
composto por dois significantes da lingua inglesa: haunt (assombragdo/assombrar) e ontology
(ontologia). Seria algo como uma “ontologia espectral”, uma expressao cujo significado tam-
bém nao se fecha, ndo se define de forma fixa, ndo se reduz a um unico sentido (DERRIDA,
1994, p. 75), mas que nos ajuda a pensar a espectralidade nas nossas herangas a partir da nogao
de repeticdo. A repeticdo seria, entdo, da ordem do hontologico, porque se move na logica do
espectral. Nas palavras de Marcelo Moraes (2020a, p. 24), “a repeticdo rompe com a ontologia
ou uma ontologizagdo e nos faz pensar uma hontologia (hantologie), com H, que seria um tipo
de espectrologia, uma logica do espectro que opera pela obsidiagdo”. Afirmar a repeticao nos
impde desconsiderar a possibilidade da presenga e do ser entendido como primeiro e original,
seria a impossibilidade de uma ontologia. E também com Dirce Solis (2019b, p. 25), reiteramos
que a hauntologia “¢ a ciéncia daquilo que retorna, ou melhor, daquilo que retorna sob a forma
de heranga”.

Todos nos, todas as sociedades sdo assombradas por espectros, por suas herangas, inde-
pendente de pensar nelas ou ndo. Em algum sentido, os alunos e alunas da ocupacdo conjuraram

a heranca do quilombo em seu movimento. Um dos episédios que marcou o movimento foi
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quando alguém disse, referindo-se ao movimento de Ocupagao no CIEP 225, que a senzala
havia se levantado e um aluno, refletindo um aprendizado, disse “Nado somos senzala, somos
quilombo”. Essas palavras nos remetem ao que Derrida (1994, p. 147) nos diz ao falar de he-

ranca,

A tradigdo de todas as geragdes mortas pesa despropositadamente sobre os cérebros
dos vivos. E justamente quando parecem empenhados em revolucionar-se a si e as
coisas, em criar algo que jamais existiu, exatamente nesses periodos de crise revolu-
cionaria, os homens conjuram ansiosamente em seu auxilio os espiritos do passado,
tomando-lhes emprestado os nomes, os gritos de guerra ¢ as roupagens, a fim de apre-
sentar-se no novo palco da historia sob esse disfarce respeitavel e com essa linguagem
emprestada. (grifo do autor)

E ainda se referindo ao tempo, “quanto mais out of joint*’

, mais se faz necessario convocar o
antigo, tomar-lhe “emprestado”. A heranca dos “espiritos do passado” consiste, como sempre,
em emprestar” (IDEM, p. 150).

Portanto, a partir dessa ideia de empréstimo, quando falamos de espectros do quilombo,
ndo queremos nos remeter a uma luta especifica, a luta dos negros pela liberdade, e sim a um
espirito de confronto frente ao que esta naturalizado como tUnica possibilidade. Nao estamos
falando de quilombo como um lugar. Como ndo fizemos com outros significantes nesse traba-
lho — escola, ocupantes e outros -, ndo temos a pretensdo aqui também de definir quilombo.
Esses significantes sdo operadores que trazemos para a nossa argumentacgdo, tentando fazer

mobilizar outros sentidos, espectros de outros significados. Nesse proposito, queremos consi-

derar, em relagdo as defini¢cdes, com Muniz Sodré (2002, p. 9) que

Existe o conceito filoséfico-cientifico, que busca estabelecer relagdes universais de
esséncia entre as coisas do mundo e indaga sobre “o que ¢ isto”, sobre a significagao,
sobre os sentidos ultimos.

O conceito filosofico-cientifico, triunfante no Ocidente, pretende-se universal, ubi-
quo. Sabe-se, no entanto, que por toda parte existe a “relacdo simbolica”, que se
passa por algo que ndo é propriamente a significa¢do ou a possibilidade de ser in-
terpretada de maneira inteligivel e que, portanto, ndo se reduz ao conceito. (grifo
nosso)

Sendo assim, como tudo que temos na lingua sdo metaforas (DERRIDA, 1973), trazemos o
espectro do quilombo em uma “relacdo simbodlica” de questionamentos e luta. Nao estamos

falando de repetir apenas 0 mesmo, como se isso fosse possivel. Nas palavras de Derrida

8 Possibilidades de “tradu¢io” para “the time out of joint: “O mundo esta fora dos eixos” (Traduc¢do: F. Carlos
de Almeida Cunha Medeiros e Oscar Mendes); “O tempo esta fora dos (seus) eixos”, “Nosso tempo esta desor-

denado”, “O tempo roda de maneira desconjuntada”, “O tempo estd deslocado”, “H4 no mundo uma grande per-
turbacdo”. (Hamlet, de William Shakespere. 1603, 1? edi¢do, Ato I, Cena XII)
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(IDEM, p.170), ndo estamos também “voltando ao corpo vivo de que sdo arrancadas as ideias
ou os pensamentos, mas encarnando estes ultimos em um outro corpo artefatual, um corpo
protético, um fantasma de espirito”, lembrando que mesmo a primeira vez também ja € repeti-
¢do, também ja € espectro. Portanto, “se o fantasma se dissemina por toda parte, a questao torna-
se ansiosa: por onde comeg¢ar a enumerar a progenitura? ” (IDEM, p. 184). O filésofo (IDEM,

p. 217) mesmo nos responde essa questdo quando diz que

E preciso saber que o fantasma, ainda que seja na abertura da promessa ou da espera,
antes de sua primeira apari¢do: esta se havia anunciado, ela tera sido segunda desde
a primeira vez. Duas vezes na mesma vez, iterabilidade originaria, virtualidade irre-
dutivel desse espago e desse tempo. Eis por que é preciso pensar de outro modo a
“vez” ou a data de um acontecimento. (grifo do autor)

Trata-se de pensar uma heranga como a possibilidade de articular um projeto politico
que respeite o por vir. Esse caminho de respeitar o por vir — um por vir que ¢ da ordem do
indizivel — esta relacionado a um projeto politico que problematiza as agendas em seus conte-
udos muitas vezes colocados como inquestionaveis. Respeitar o por vir talvez corresponda a
uma ruptura do tempo, uma disjuncao do tempo, uma nao linearidade temporal. Nas palavras

de Derrida (1994, p. 12/13),

Momento espectral, um momento que ndo pertence mais ao tempo, caso se compre-
enda debaixo desse nome o encadeamento das modalidades do presente (presente pas-
sado, presente atual: “agora”, presente futuro). Estamos questionando neste instante,
estamos nos interrogando sobre esse instante que ndo ¢ docil ao tempo, pelo menos
ao que assim chamamos. Furtivo e intempestivo, o aparecimento do espectro ndo per-
tence a este tempo, [...]

A heranc¢a do quilombo conjurada pela ocupagao se manifestou em uma luta, uma luta
que se impunha como necessaria, cujo processo foi “desatando racionalidades agonisticas, com-
petitivas, criticas, argumentativas” (BURITY, 2022, p. 34). Tudo isso vivenciado com for¢a em
muitos embates, mas também com festa e alegria, como traremos agora ainda tratando do espec-

tro do quilombo.

3.1.4 — A festa enquanto alegria e luta

Sem narracdo nao ha festa.

Byung-Chul Han
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Quando trazemos o espectro do quilombo como o espectro da resisténcia em relagdo as
verdades coloniais, pensamos em um embate, em um tipo de confronto entre duas herangas que
marcam a nossa histéria. Herangas que nos assombram e nos constituem.

Assim como nos quilombos, as ocupagdes foram marcadas de momentos de festa, com
musicas que embalavam uma alegria em meio a tantas tensodes. O violdo, em muitos momentos,
reuniu ocupantes em torno de quem tocava, em uma reunido de corpos e vozes. Em relagdo a
1sso, foi muito comum se dizer que “eles nao estdo fazendo nada”, “isso nao € sério”, “ficam la
parados, cantando e se divertindo”, em referéncia a ideia de que festa esta sempre ligada a algo
marcado pelo descompromisso ¢ a irresponsabilidade.

Nao parecia ser considerada a existéncia de uma dimensao da festa que ¢ musica e di-
versao e ao mesmo tempo manifestacao de luta e de identificagdo uns com os outros, em um
momento de fortalecimento de quem eles sd@o e o que estdo fazendo naquele lugar, naquele
momento. Lembrando uma personagem de Bertold Brecht (BARTHES, 2001, p. 69), “A guerra
ndo exclui a paz. A guerra tem os seus momentos pacificos. [...] Estamos organizados assim,
se ndo a guerra seria inviavel”, temos, entdo, que a oposi¢do binaria também aqui ndo se sus-
tenta.

Seja em um momento de festa mais planejada em que receberam uma cantora® partici-
pante de um programa de televisao e que fazia muito sucesso na época; seja nos momentos da
rotina em que alguns podiam descansar das tarefas; a musica, em momentos festivos, fortalecia
o grupo e a hospitalidade do movimento. Pessoas que ndo eram ocupantes participavam desses
momentos. Pensando no espectro do quilombo a que estamos nos referindo, trazemos as pala-
vras de Gloria Moura (2012, p. 111), ao se referir as festas nos quilombos contemporaneos. A
pesquisadora nos diz que “abrir-se ao publico externo tem importancia intrinseca, evidencia a
verdadeira cultura da festa enlaga o pertencimento ao grupo [...] Festas ratificam o modo de
expressao da identidade do grupo e da sua luta”. Esse efeito de pertencimento a ocupag¢ao tinha
vez quando as pessoas participavam das musicas € dos momentos de lazer dentro da escola. Foi
um sentimento que parecia comum a todos os ocupantes durante e nos momentos que se segui-
ram a ocupagdo, como podemos depreender das palavras publicadas em uma rede social por

uma das ocupantes.

Nao tenho palavras para descrever o que foi essa “ocupacdo”, foi algo inexplicavel,
formamos uma familia, formamos uma amizade que nem o tempo ira destruir, convi-
vemos uns com os outros 24 horas por dia, desde o café¢ até o outro café. Foram

84 Cantora participante do The Voice Brasil, programa de disputas musicais transmitido pela emissora de televi-
sdo Globo. Foi recorrente a visita de artistas as ocupagdes de escola.
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exatamente um més trés semanas e dois dias de ocupacao esses dias proporcionaram
para todos nos aprendizado, fizemos coisas que nem nds sabiamos que éramos capa-
zes, tomamos atitudes de pessoas maduras, cuidamos da escola como se fosse a nossa
casa se bem que ¢ a nossa casa, a escola nossa! Agradeco a Deus pelas nas nossas
conquistas (que nao foram poucas) agradego a Deus pelas amizades que conquistei,
essas amizades ja me provaram que estdo comigo para o que der e vier. Ocupagdo é
unido, ocupagdo ¢ quando vocé vé um amigo chorar e vai consolar, ocupagdo ¢ quando
vocé vé€ todos juntos lutando pelos mesmos ideais, ocupacao € familia! Obrigada aos
apoiadores, professores, alunos, pais e etc... Voc€s foram essenciais nessa ocupagao,
obrigada a todas que se preocuparam de certa forma com a gente quero dizer que
estamos bem ¢ o que nés queriamos foi conquistado a nossa luta estd apenas come-
¢ando, muitas coisas estdo por vir, ainda mais de uma coisa eu tenho certeza, juntos
vamos longe. De final por eu ja aluguei muito, quero pedir obrigada aos professores
que nos apoiaram, nos incentivaram, pela palavra amiga, por vocés ficarem quase 24
horas com a gente dispostos a ajudarem, diversas vezes comprando nosso barulho e
nos defendendo com unhas e garras, eu tenho o imenso orgulho de ter vocés como
professores, vocés sdo maravilhosos, obrigada por tudo.

A pesquisadora Gloria Moura (idem, p. 112) vai além quando afirma que “h4 um processo

9999

dindmico de criacdo e recria¢do étnico-identitaria ao que denominamos “cultura da festa™”. Essa
“cultura da festa”, nas comunidades quilombolas, faz com que, ao fim de cada festa, a comuni-
dade ja retorne ao seu planejamento para uma nova festa. “O tempo da festa, para as comuni-
dades negras rurais, ¢ um tempo que nao pode ser interrompido, sob pena de se romperem seus
lagos com as raizes de sua propria identidade” (MOURA, 2012, p. 117).

Nesse viés, no dia a dia da ocupacdo, os estudantes reafirmavam sua ligacdo ao movi-
mento e sua conexao uns com ou outros cantando e festejando juntos. Nesses espacos coletivos,
a resisténcia se fortalecia por meio das experiéncias compartilhadas e da alegria que caracteriza
a festa. Muitos eventos culturais festivos fizeram parte da dindmica das ocupagdes. Nesses
eventos, os alunos mantinham a divisdo das atividades na organizacao, fazendo com que fossem
momentos que, embora festivos, mantinham a organizagao caracteristica das dindmicas da ocu-
pagao.

O quilombola piauiense Antonio Bispo dos Santos (2015, p. 41/42), em seu livro Colo-

nizag¢do, quilombos: modos e significag¢oes, destaca a valorizagdo do coletivo nas manifestagdes

culturais dos povos afro-pindoramicos,

As manifestagdes culturais dos povos afro-pindordmicos pagéaos politeistas sdo orga-
nizadas geralmente em estruturas circulares com participantes de ambos os sexos, de
diversas faixas etarias e numero ilimitado de participantes. As atividades sdo organi-
zadas por fundamentos e principios filoséficos comunitarios que sdo verdadeiros en-
sinamentos de vida. E por isso que no lugar dos juizes, temos as mestras e os mestres
na condugao dessas atividades. As pessoas que assistem, ao invés de torcerem, podem
participar das mais diversas maneiras e no final a manifestacdo ¢ a grande vencedora,
porque se desenvolveu de forma integrada, do individual para o coletivo (onde as
acoes e atividades envolvidas por cada pessoa sdo uma expressao das tradigdes de
vida e de sabedoria da comunidade)
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Essa coletividade marcou a maior parte dos momentos do movimento de ocupacdo do CIEP
225, especialmente os momentos de lazer e de festa. Embora o violao, instrumento mais pre-
sente entre os ocupantes, seja tocado por apenas poucas pessoas € pertenca a alguém, ele pas-
sava nas maos de todos aqueles que queriam tocar ou simplesmente experimentar o instrumento.
Nao eram momentos programados ou de participagdo obrigatoria. A espontaneidade caracteri-
zava esses momentos que foram tdo comuns nos dias de ocupagio.

A festa e 0 lazer também se constituem como momentos intensos de luta, no sentido de
que sdo momentos em que os lacos sdo fortalecidos, os animos revigorados e a presenca do
outro que constitui o eu ¢ sentida e compartilhada. Em meio a sorrisos e brincadeiras que podem
se misturar a lagrimas e emogao, as subjetividades se constituem na coletividade. E no movi-
mento cultural de cantar e dangar musicas que fazem parte do universo daqueles jovens, um se
identifica com o outro €, em muitos casos, um aprende com o outro a musica do outro, a cultura
do outro.

Assim como o Quilombo, “lugar de preto fugido”, mas que era muito mais do que isso,
era constituido também por ndo-pretos; assim como esse Quilombo que reunia pessoas de varias
profissoes e de diferentes dificuldades e potenciais prefigurava um movimento de equivaléncia
em que demandas diferentes se uniam frente a um exterior constitutivo que era um sistema
excludente, em que todos tinham dificuldade de sobreviver, a ocupagdo também reunia dentro
das escolas diferentes historias, credos e culturas. Os antagonismos — frente a SEEDUC, ao
movimento Desocupa, a parte da comunidade - produziam equivaléncias que apagavam confli-
tos entre os ocupantes, impedindo sua visibilidade. O exterior constitutivo levava a uma unido
das diferencas. Nesse sentido, foi um movimento que uniu mundos por vezes tao distantes. Foi
um movimento em que a diferenca ndo foi um entrave e sim um enriquecimento de todos por
todos. Essa diferenca se manifestava nos ritmos, nas musicas, nas brincadeiras. Entre outros
estilos, ouvia-se musicas gospel, MPB, funk. Jogava-se capoeira, lutava-se jiu-jitsu e tudo em
um clima festivo que fortalecia as trincheiras, unia o grupo e alimentava a esperanga ¢ a forca

em meio a luta.
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AS/OS OCUPANTES

“A Historia acabou”. “A escola acabou.”

S6 o que restava para mim, para me espiritar —
era eu ser tudo o que fosse para eu ser,
no tempo daquelas horas.

Guimarades Rosa

4 - QUEM ERAM AS/OS OCUPANTES? — Subjetividades em falta

Em um sentido amplo, afirmamos que “os movimentos de desconstru¢do e desloca-
mento deverdo contestar a autoridade de uma ideia de esséncia relativa ao conceito de homem
ou a ideia de um préprio do homem” (NEGRIS; MORAES, 2023, p. 93). Entendemos que “toda
identidade [¢é] relacional, temporal e instavel” (MOREIRA; OLIVEIRA, 2019, p. 14). Nessa
perspectiva, também ndo traremos uma ideia de esséncia relativa ao conceito de ocupantes,
“parece imperativo, tanto quanto possivel, evitar generalizacdes para permitir que a memoria
das diferencas emerja” (MACEDO; RANNIERY, 2023, p. 35). No entanto, empreenderemos
uma tentativa de discorrer sobre as ocupantes e os ocupantes, entendendo que a identificacao
ocupantes s6 é possivel a partir da luta politica, a partir das praticas articulatorias. E a agéo
politica de ocupar a escola que permite que as alunas e os alunos singulares, participantes dessa
luta, sejam identificadas/identificados como ocupantes. “Toda identidade [é] constituida no
contexto de uma agdo. [...] Toda identidade depende de condi¢des de existéncia contingentes,
que ndo coincidem com nenhuma esséncia” (COSTA; LOPES, 2013, p. 59, 62). Dito de outra
forma, € na luta politica que o processo de identificagdao acontece. Segundo Alice Lopes (2014,

p. 134),

La subjetivacion es reconhecera como efecto de um articulacion, no es um reconhecer
que faculta a um persona a movilizarse conscientemente por um causa, un telos o um
universal concreto. Identification e subjetivacion son momentos de condensacion re-
conhecera y contingentes, y asi, no garantizan a priori un determinada transforma-
cioén. No son causa de la accion politica, sino efecto de un accidn politica.
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Ainda Alice Lopes (2019a, p. 8), em uma referéncia a Laclau, nos diz que ele “defende que a
unidade minima de analise de um fendmeno social seja a demanda constituida e ndo o grupo
social que supostamente atua na politica”. Isso porque “vincular a investigacdo ao grupo € nao
as demandas articuladas pelas quais os grupos sao subjetivados [...] tende a conferir ao grupo
uma unidade estavel e positiva que remete ao essencialismo das identidades”.

Considerando esse entendimento da Teoria do Discurso, e caminhando em uma reflexdo
sobre os ocupantes, entendemos que € importante pensar esse significante ocupantes como um
significante cujos sentidos sdo adiados. Um significante cujos sentidos sdo traduzidos, em

acordo com o que Joanildo Burity (2022, p. 32) nos diz sobre tradugdo.

Tradugdo, [...] enquanto articulagdo, implica um limite e uma abertura. Enquanto es-
forco de representar e pretensao de fidelidade, a traducdo esbarra na singularidade, ou
idiomaticidade, do nome. Sua intraduzibilidade. Quanto mais pretende espelhar judi-
ciosamente a forma de vida a ser traduzida, a pratica da tradug@o cultural, da articula-
¢ao cultural debate-se com o limite de fixar sentidos que estdo no fluxo e em disputa
no proprio “original”. [...] o outro traduzido assume novos lugares para outros e entre
outros. Lugares de exposi¢do, lugares de contestacdo, lugares de deturpacdo. (grifo do
autor)

Diante dessas consideragdes, afirmamos, entdo, com Derrida (1991, p.282), que “O
sentido de um nome, em vez de designar a coisa que o nome deve habitualmente designar,
transporta-se para algures”. Isso se da porque, de acordo com a cadeia articulatoria em que o
significante “ocupantes” ¢ inserido, antes, durante e depois do movimento de ocupagdo, esse
significante adquire uma significacao diferente, sempre aberta e precaria. Destacando que, para
as pessoas que se colocavam em oposicdo ao movimento de ocupagdo, esse significante era
“sindnimo” de invasores®®, a que as ocupantes e os ocupantes prontamente respondiam “ndo é
possivel invadir um lugar que lhe pertence”. Essa flutuacdo de sentidos corrobora com o que
nos traz Derrida (2003a, p. 71) quando nos diz que “nenhum conceito mais € fidvel, estavel,
nem seguro nenhum contrato entre uma palavra e um conceito, entre um vocabulo e um sen-
tido”.

Entendemos, com Derrida, que “a ética pura, se ha (s i/ y um a), comeca na dignidade
respeitavel do outro como absoluto dissemelhante” (DERRIDA, 2009b, p. 129). Entendemos

também que a formacdo de uma identidade ocupantes s6 seria possivel a partir do

85 Folha de Sdo Paulo do dia 24/11/2015 chamou de “invasio” o movimento dos estudantes e das estudantes. SO
apo6s a decisdo do Tribunal de Justiga de Sdo Paulo negar a reintegracao de posse das escolas ocupadas, alegando
ndo haver uma disputa pela posse do espaco e sim uma proposta dos estudantes e das estudantes de discutirem
com o Estado suas medidas para a educagao, os 6rgaos da midia passaram a denominar o movimento estudantil
de “ocupagao”.
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estrangulamento das diferencas. No entanto, nesse contexto de im-possibilidade de defini¢ao
do que seria um “ocupante”, queremos também afirmar, com este filosofo (DERRIDA, 2003a,

p. 36), que

Nao ha democracia sem respeito pela singularidade ou pela alteridade irredutivel, mas
também ndo ha democracia sem comunidade de amigos, sem calculo de maioria, sem
sujeitos identificaveis, estabilizaveis, representaveis e iguais entre si.

Sendo assim, a im-possibilidade de defini¢des e a necessidade delas nos faz caminhar
em um pensamento aporético que, em vez de nos paralisar, nos impulsiona. Movimento em que
“a contradicdo exprime a for¢a de um desejo, [que] ¢ uma for¢a propulsora” (LOPES; NO-
GUERA; MORAES, 2015, p.15). Segundo Marcelo Moraes (2015, p. 140/141), entende-se
for¢ca como um movimento que transforma e desloca. Um movimento que “ultrapassa as con-
tradi¢des e as incompreensdes determinadas pelo principio de identidade ou principio de nao
contradi¢do. Uma forca que nos faz pensar o impossivel”.

Apesar de sabermos que “a identidade ndo ¢ tdo transparente ou desproblematizada
como gostamos de pensar” (HALL, 2006, p. 21), queremos, nesse pensamento do im-possivel,
munidos da for¢a da indecidibilidade e fugindo de defini¢des acabadas, nesse ponto do trabalho,
discorrer sobre as subjetividades em constru¢do dos ocupantes. “Pensar na identidade como
uma “producdo”, algo que nunca esta completo, que ¢ sempre processual e sempre constituido
no quadro, e ndo fora, da representacao” (IDEM). Nas palavras de Roudinesco (2022, p. 14),
importante considerar também que ““a identidade pura ou perfeita nao existe”. Sendo assim, a
vista desse sujeito que vai se constituindo na luta politica, entendemos, com Alice Lopes (2018,
p. 84), que a “politica ¢ pensada como ndo tendo um centro que determine sua dire¢do, nao
havendo também sujeitos conscientes e identitariamente orientados para dada estratégia teleo-
logica”.

Laclau (2011), por sua vez, reflete sobre o processo de constituicdo das identidades a
partir da nocdo de falta constitutiva, em que a completude do sujeito depende de sua relacao
com o outro (outras subjetividades, outros sentidos, seu proprio outro), “as identidades nao pré-
existem as relacdes sociais de politicas, toda identidade ¢ sempre diferencial e se correlaciona
as diferentes demandas que possam existir em um processo politico” (LOPES, 2010, p. 30). E

ainda com Joanildo Burity (2022, p. 19),

A falta ¢ constitutiva da identidade. Nao somos nem nascemos com uma identidade
pronta. Somos, de certa maneira, langados para fora de uma relagdo em que suposta-
mente tudo era pleno e completo, e passamos, continuamente, o resto da nossa vida
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tentando (re)encontrar ou (re)construir quem somos, o que queremos. A falta ndo é
um defeito da identidade humana e tampouco da historia humana. A falta ndo pode
ser erradicada — pelo menos até onde vivemos, até aqui, ¢ pelo tempo que podemos
ainda descortinar pela frente.

Nas palavras de Carla Rodrigues (2021, p. 71), “somos feitos e desfeitos uns pelos outros, numa
rede de relagdes que nos antecedem, das quais dependemos mesmo sem saber, € continuamos

a existir em um trabalho de luto como politica de memoria”. E ainda com Hugo Costa e Alice

Lopes (2013, p. 51, 52, 57),

o sujeito € pensado como precipitado na contingéncia, na indecidibilidade, marcado
por uma falta constitutiva. E por intermédio da alteridade, especificamente, em fungio
da oposi¢do comum a algo/exterior, um outro, que a subjetividade se constitui em um
processo continuo. [...] subjetividade como momento desencadeado pelo outro, como
precipitada via alteridade. [...] A resposta é em fun¢@o do outro singular que propde
questionamentos impossiveis de serem saturados. O sujeito, portanto, esta exposto
ao/pelo outro, em resposta ao outro. Nao possui esséncia, fundamento ou origem, se
constitui pela relagdo com aquilo que lhe escapa, ¢ exterior e iminente, pelo que o
interpela de modo singular e traumatico. (grifo dos autores)

Seguindo com Alice Lopes (2018, p. 84), trazemos as implicagdes entre um entendi-
mento de “sujeito” como sujeito da falta e a formag¢do de uma comunidade. Implicacdes que
dizem respeito ao fato de que as comunidades politicas ndo possuem “‘um centro estavel, uma
propriedade integradora, um conjunto de caracteristicas ou principios politicos comuns: qual-
quer comunidade ¢ produzida discursivamente na luta politica. E uma comunidade sem al/go
em comum, sem unidade”.

“Em vez de as relagdes entre as partes componentes serem entendidas como /ogicamente
necessarias para tornar o todo que ¢é, as relagdes em um conjunto sdo vistas como apenas con-
tingentemente obrigatorias” (SAVAGE, 2022, p. 7). Os elementos em uma articulagdo sdo
definidos em func¢do dos outros elementos. Dessa forma, estio em movimento e seus significa-
dos ndo sdo fechados, estando sempre na possibilidade de modificacdo, como discorremos ao
tratarmos das subjetividades dos ocupantes no proximo ponto desse trabalho.

Essa construgdo/producao das subjetividades se dava nas relagdes que se estabeleciam
entre os estudantes, e entre eles € 0 momento que estavam vivendo € com os outros elementos
dessa comunidade escolar (PINTO; MORAES, 2021). E ainda, quando trazemos nessa escrita
essas subjetividades, ndo nos propomos a um movimento de “redescoberta mas a produgdo de
identidade. Nao uma identidade fundada na arqueologia mas na renarragdo do passado”

(HALL, 2006, p. 23). Dessa forma, consideramos, a partir de Derrida (2001b, p. 43), que, visto
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que “uma identidade nunca ¢ dada, recebida ou alcangada, ndo, apenas existe o processo inter-
minavel, indefinidamente fantasmatico, da identificagdo”, como nos diz Elizabeth Macedo
(2018, p. 180), “somos todos constitutivamente vulneraveis e, por isso, nossa subjetividade ¢
constituida na relagdo com o outro”. Sendo assim, ndo podemos trazer uma definicao fixa dos
ocupantes do CIEP 225 e entender a ocupacao de forma simples como sendo a soma desses

elementos/ocupantes. Nas palavras de Glen Savage (2022, p. 5 ¢ 6),

O problema de entender o todo como simplesmente a soma de suas partes é que obs-
curecemos as propriedades emergentes e irredutiveis do todo, ou seja, propriedades
que existem apenas como resultado de interagdes contingentes que ocorrem entre as
partes componentes, isto é, propriedades que seriam diferentes se os componentes
fosses organizados de forma diferente. [...] uma abordagem sobre o agenciamento en-
fatiza que o mais importante ¢ entender a natureza das interagdes entre os componen-
tes e as capacidades que esses componentes exibem quando organizados de maneiras
diferentes. Isso, por sua vez, chama atencdo para a compreensao das relacdes de poder
que tornam alguns agenciamentos possiveis e outros ndo. [...] As maneiras particulares
em que os componentes sdo reunidos determinardo as propriedades e os efeitos de
qualquer politica ou agenda. (grifos do autor)

Pensando com Stuart Hall (2006, p. 24) sobre as subjetividades, podemos afirmar que elas se
transformam ininterruptamente. As subjetividades ndo estdo localizadas em algum lugar fixo
do passado, “estdo sujeitas ao continuo “jogo” da histdria, da cultura e do poder [...] as identi-
dades sdo os nomes que damos as diferentes formas como somos posicionados pelas narrativas
do passado e como nos posicionamos dentro delas”.

E ainda com Judith Butler (2018, p. 169), sobre as pessoas que se encontram em uma

coligacdo, em um agenciamento,

Nao sdo exatamente aquelas que vocé escolhe. O que quero dizer é que, na maior parte
das vezes, quando chegamos nido sabemos quem mais estd chegando, o que significa
que aceitamos um tipo de dimensdo ndo escolhida para a nossa solidariedade com os
outros. [...] Quero sugerir que a solidariedade surge muito mais dai do que dos acordos
aos quais aderimos de forma deliberada e consciente.

Nesse sentido, ¢ recorrente nos depoimentos dos ocupantes frases do tipo “nem conhecia todas
as pessoas”, “nem falava com esse pessoal”, “s6 conhecia a galera do meu turno”. Configurou-
se na ocupagdo o fato de que “essas condi¢des de corporificagdo social sdo aquelas que ndo
intermediamos por completo” (IDEM).

Indo além, podemos pensar “as relagdes estabelecidas entre os componentes das politi-

cas como tao (se ndo mais) fundamentais para entender as politicas como os proprios compo-

nentes” (SAVAGE, 2022, p. 10). Dito de outra forma, para discorrer sobre uma luta politica, ¢
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mais produtivo pensar “as relagdes estabelecidas entre os componentes das politicas”, um certo
espirito de corpo (esprit de corps), do que tentar caracterizar suas subjetividades.

Pensando ainda sobre essa inter-relacao dos alunos da ocupagao, podemos tentar seguir
a trilha dos motivos por que alguém, a partir do movimento desses alunos, chega a temer o fim
da escola®®. Quais os motivos pelos quais a pauta que esses alunos traziam — uma pauta que ia
se construindo e desconstruindo no decorrer do movimento — ndo era ouvida por muitas pes-
soas? O que levou uma pessoa a dizer em relagdo a ocupacao que “A escola havia virado uma
Babilonia™®’? Talvez essa afirmacdo, como também a de uma lideranga do movimento Deso-

2988

cupa que “acusa seus colegas de fumar maconha e praticar sexo nas ocupacdes’™°, esteja rela-

cionada a uma dinamica a que se refere Mouffe (2015, p. 5) em que “o politico € jogado para a
esfera moral” e quando assim ocorre no antagonismo entre um “eles” e um “nds”, “o oponente
sO pode ser percebido como um inimigo a ser destruido, e isso ndo favorece um tratamento
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agonistico”®”. Mouffe (idem, p. 74) insiste nessa questao,

Em vez de ser construida em termos politicos, a oposi¢do “nds”/”’eles” constitutiva da
politica é construida agora segundo categorias morais de “bem” versus “mal”. [...] a
politica esta acontecendo na esfera moral.

Sendo assim, essa maneira de tratar os embates politicos tem o potencial de fomentar a dispo-
sicdo de destruir o outro”, aquele que pensa diferente. Disposigdo que talvez nos ajude a en-

tender as agressoes fisicas a que muitas vezes os alunos e alunas da ocupagio foram expostos’!.

4.1 — As alunas e os alunos da escola

Afirmamos com Ball (2016, p. 38) que “localizagdo e matricula sdo, naturalmente, inter-

relacionadas”. Sendo assim, existe uma conexao entre a localizacdo da escola e a composi¢ao

do corpo discente da escola. De acordo com o Projeto Politico Pedagogico (PPP) do CIEP 225

8 Trouxemos essa reflexdo na parte 1.3.2 desse trabalho.

87 No processo eleitoral que aconteceu pos-ocupagdo para a escolha de gestores, essa afirmagdo de que a escola
viraria uma Babilonia, caso a chapa apoiada pelas alunas e pelos alunos ocupantes fosse vitoriosa, retornou como
um mote de campanha utilizado pela chapa concorrente.

8 https://brasil.elpais.com/brasil/2016/04/29/politica/1461955632 442061 .html

8 Tratamos de “agonismo” no capitulo I desse trabalho. E da constituicdo “nds”/”eles”, a partir da Teoria do
Discurso de Ernesto Laclau, no ponto 1.3.

% Que também podemos relacionar com a “forga do ressentimento [que] pode levar a fantasia de que destruir o
outro colonizador levara a emancipacdo geral” (BURITY, 2022, p. 20)

o1 http://ubes.org.br/2016/movimento-desocupa-invade-com-violencia-ocupacoes-no-rj/
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Mario Quintana do ano de 2016, a escola possuia 1.763 alunos (840 no 1° turno, 776 no 2° turno
e 82 no 3° turno, sendo 65, desses 82, alunos do NEJA).

Sabemos que, quando pensamos em uma compreensao dos sentidos que podem ser atri-
buidos ao ser aluna e aluno, “o que interessa ¢ como a ideia de aluno ¢ construida na interse¢ao
entre varios discursos e como esses discursos se inserem em uma sociedade especifica” (LO-
PES; MACEDO, 2011, p. 40). Entendemos “discurso” como praticas sociais, entre elas, as pra-
ticas linguisticas a que fazemos referéncia nesse momento de nosso trabalho. Nao se trate aqui
de “etnografia, mas de uma escuta que, além de ser método, cria junto, [que] forma e transforma
mundo” (MORAES, 2021c, p. 103). Com essa perspectiva, trazemos aqui apenas uma fala,
entre tantas falas que se interseccionam, relacionada aos alunos do CIEP 225. Quisemos ouvir
a primeira diretora eleita pela comunidade do CIEP, fazendo valer umas das mais relevantes
conquistas da ocupagdo, a eleicdo dos gestores nas escolas estaduais do Rio de Janeiro.

Em uma tarefa impossivel, ja que o outro nao se da a conhecer, ndo pode ser apreendido,
as palavras da primeira gestora eleita depois da ocupagdo tentam estabelecer um perfil geral,
anterior ao periodo da pandemia, das alunas e dos alunos do CIEP. Trata-se de alunas e alunos,
em sua maioria, moradores do sub-bairro da escola e dos sub-bairros adjacentes; mas acontece
também de ter alunos de bairros distantes e até de outros municipios. Em relagdo as crengas
religiosas, o corpo discente ¢ formado por uma maioria evangélica, mas, segundo ela, “¢ bem
eclético. A gente tem a presenca, [nds nao tivemos a presenc¢a ainda de aluno mugulmano], mas
a gente tem a presenga até de alunos judeus, muitos alunos sem religido, muitos alunos catdli-
cos, poucos alunos que se declaram de religides de matriz africana”. Em relagdo a composi¢ao
étnica do corpo discente, “muitos alunos negros, cerca de 60 % da escola ¢ de alunos negros”.
O perfil social do conjunto de alunas e alunos da escola, segundo essa gestora, ¢ de maioria de
alunas e alunos “com grandes dificuldades financeiras, da classe pobre; mas temos também

alguns alunos de uma classe média baixa que também frequenta a escola”.

4.2 — As alunas e os alunos da ocupacio

As atitudes dos alunos da ocupacao, no periodo da ocupacao, permitem-nos questionar

alguns esteredtipos. Segundo Mariana Santos (2020, p. 41),

a juventude brasileira tendeu a ser caracterizada, seja pelos discursos da
grande midia ou nas proprias politicas publicas, como um grupo apatico aos
acontecimentos contemporaneos, conflituoso ao se relacionar com as
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demandas cotidianas da vida ou vulneravel nas escolhas futuras relacionadas
a profissionalizagdo ou a encaminhamentos mais concretos dos destinos da
vida que afetam nosso pais.

Embora os alunos nao sejam vistos sempre de forma negativa, essa visao ¢ fartamente repetida
nos corredores e salas das escolas por muitos profissionais e pessoas da comunidade, por meio
de declaragdes como

“eles sO gostam de educagdo fisica”

“eles ndo conseguem ter responsabilidade com horérios”

“eles ndo cuidam da escola”

“¢ uma geragao cansada que quer tudo pronto”

“s6 vém pra escola pra se divertir e encontrar os colegas”

“nao se preocupam com o dia de amanha”

“sao mimados”

(..

A partir dessa visdo de juventude e considerando que podem ser atitudes e posturas que
caracterizam uma parte delas e deles, mais nos chama atencgdo as atitudes diferenciadas, em
muitos sentidos, das alunas e dos alunos da ocupacao. Podemos relacionar esse diferencial ao

que nos diz Freud (2013, p. 27), ao discorrer sobre os movimentos de massa.

As massas sdo também capazes, sob influéncia da sugestdo, de elevadas provas de
renuncia, desinteresse, devocao a um ideal. Enquanto a vantagem pessoal, no indivi-
duo isolado, ¢ quase que o unico movel de agdo, nas massas, ela raramente predomina.

Isso se d& porque “o processo de identificacdo politica agrega uma dimensao afetiva, como uma
for¢a motriz, para além dos meros interesses € da razao” (CUNHA; LOPES, 2022). Diz res-
peito, segundo Alice Lopes (2019a, p. 8), a uma “dinamica relacional da demanda: sua consti-
tuicdo coletiva depende de uma relagdo contextual com o outro”. Dessa forma, as demandas
ndo dizem respeito a uma vontade pessoal, elas se dao “a partir da relagdo entre interesses e
vontades, afetos, linguagens e praticas politicas”.

Nesse sentido, chamava atengdo a dinamica da ocupagdo no que diz respeito ao envol-
vimento que era exigido dos ocupantes para que as atividades e os compromissos fossem cum-
pridos. Muitas aulas tiveram vez na rotina da ocupa¢do e muito raramente os ocupantes mais
ativos na escola podiam participar dessas aulas. Mesmo depois da desocupagdo, as negociagdes
e os embates em torno da rotina da escola e na relagdo com as alunas e os alunos, professoras e

professores do desocupa eram predominantes. Essa situagdo foi agravada pelo fato de a escola
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ter ficado sem gestores, respondendo diretamente a agentes da Coordenadoria Regional Metro-
politana IV. Dessa forma, as aulas, para esses alunos, ainda demoraram para voltar a fazer parte
da rotina deles na escola. Muitas demandas sendo discutidas, muitas reunioes ainda em anda-
mento. Toda essa agitacao e responsabilidades mantiveram longe de grande parte das aulas até
as alunas e os alunos ocupantes que antes da ocupagdo demonstravam grande interesse pelas
aulas.

Talvez, em decorréncia desse assoberbamento dos ocupantes, esses alunos abriram mao
de conhecimentos que, embora ndo devessem ser necessariamente a preocupacgao central em
uma escola, fizeram falta nas provas que definem quem vai para o nivel superior — mormente o
nivel superior publico. Em algum sentido, os ocupantes performaram o que nos diz Freud (2013,
p. 96) quando se refere a rentincia de objetivos pessoais, ao serem levados pelo coletivo a abra-
carem ideais para além de vantagens individuais. Muitos dos ocupantes que ja cursavam o ter-
ceiro e ultimo ano do Ensino Médio, em 2016, e que talvez tivessem seguido na vida académica
ndo tiveram acesso a universidade publica e parte deles ndo tiveram acesso também a universi-
dade privada. Aqueles que, apesar do ano tdo atipico, conseguiram ser aprovados para o in-
gresso nas universidades, precisaram impetrar processos junto a SRJ para receberem suas cer-
tiddes de conclusdo do Ensino Médio, documento indispensavel para a matricula na universi-
dade.

Na rotina da ocupacao no MQ, que parece romper com muitos dos esteredtipos, sobre
as alunas e os alunos do Ensino Médio, destacamos que eles tinham momentos para o futebol
na quadra que incluia também ndo ocupantes. Chamava atengdo, no entanto, o fato de que essa
atividade, as aulas e as demais atividades tinham horarios definidos. Esses horarios eram res-
peitados, ao ponto de perguntarem ao professor se um aluno atrasado alguns minutos poderia
adentrar o auditdrio ou outro espaco em que a aula estivesse acontecendo. Eles pareciam, com
a rigidez com que agiam em alguns momentos, querer responder as acusagdes que lhes eram
feitas de baderneiros e irresponsaveis.

Sempre que alguém desejava visitar a ocupacao — responsaveis por alunos da escola,

professores da escola e de outras unidades, politicos®” - essas pessoas eram recebidas na portaria

%2 A ocupagdo do MQ recebeu, para conhecer, conversar, ajudar e até trabalhar, professores de universidades
como a UFRRJ, a UFRJ e a UERJ; e também professores da educacdo basica que atuavam em outras escolas.
Recebeu também politicos como Marcelo Freixo, que ganhou notoriedade como relator da CPI das milicias no
Rio de Janeiro que redundou na prisdo dos principais chefes milicianos. Devido a isso, chegou & ocupagao do
Mario Quintana na Zona Oeste, reduto de milicianos, acompanhado de muitos segurangas que entraram na escola
com ele e também se posicionaram nas proximidades da escola. No ano da ocupagdo, ele concorreu a prefeitura
da cidade do Rio de Janeiro pela coligagao (PSOL/PCB) com o mote “Mudar é possivel”. A ocupagdo também
recebeu Alberto Brizola, neto de Leonel Brizola em cujo governo os CIEPs foram construidos. Candidato ao le-
gislativo no Rio de Janeiro pelo PDT naquele ano. Jorge Babu, conhecido politico do PT e posteriormente do
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pela equipe de seguranga e todos os ambientes e atividades da ocupag@o eram apresentados e
descritos pela equipe de relagdes publica. Nesses momentos, os ocupantes, além de apresenta-
rem a escola e como estavam instalados, eles também explicavam como o movimento se orga-
nizava na escola. Mostravam que eram divididos em comissdes, tais como: relagdes publica,
financgas, cozinha, seguranca, limpeza, organizagdo e outras. Passavam a ideia de que essas
comissdes exerciam suas atividades com intensidade e responsabilidade. Mostravam um senti-
mento de pertencimento e de valorizagao do espago da escola, destacando que toda a area ao
redor do prédio da escola havia sido limpa. Eles mesmos capinaram essa area; agdo que resultou
em inumeros sacos grandes de mato e lixo que foram fotografados e tiveram suas imagens
amplamente divulgadas nas redes sociais. Existia um caixa para onde todos os recursos eram
destinados e sua aplicacdo era discutida — de forma tranquila ou mais acalorada - pelos ocupan-
tes presentes no momento da reunido. Esses alunos performatizaram, talvez de forma mais pa-
tente, o que Ball (2016, p. 72) traz, ao afirmar que os “alunos também sdo atores de politica”.
Eles, que, para muitos, pareciam dispersos quanto a rotina da escola, demonstraram, nas ativi-
dades das comissdes, que estavam muito atentos aos mecanismos presentes na escola e coloca-
ram esses mecanismos, de maneira diferente — mais aberta em alguns momentos e mais fechada
em outros, e de forma aparentemente nao hierarquica -, em funcionamento.

Se considerarmos com Ball (2016, p. 142) “comportamento como um dos principais
discursos da escolaridade; uma arena politica que deve ser entendida e uma parte integrante das
escolas como institui¢des”, e trouxermos também para a reflexdo a nossa experiéncia nas vi-
véncias escolares, podemos dizer que, em um sentido geral do que se entende por bom compor-
tamento, os ocupantes nao podem ser considerados alunos que demonstraram esse bom com-
portamento no sentido normativo da semantica do termo. Isso se da porque os corpos desses
alunos ocuparam os espagos da escola que lhes eram indevidos naquele momento (BUTLER,
2018). Seus corpos, ocupando o patio da escola e suas declaragdes de que ndo sairiam dali até
que decisdes fossem tomadas para a resolucao de situagdes que, segundo eles, eram situagdes
de desrespeito e ilegitimidade, constituiram, no primeiro momento do movimento principal-
mente, um questionamento, uma resisténcia. Além disso, e também em funcao dessa atitude,

em que os estudantes “fugiram do controle”, proclamou-se de forma contundente, em alguns

PTN da Zona Oeste, ex-policial, condenado a prisdo por envolvimento em grupos paramilitares em 2010, em
decorréncia das investigagdes realizadas pela CPI das Milicias da Assembleia Legislativa do Estado do Rio de
Janeiro; ja tendo sido anteriormente preso por envolvimento com briga de galo, pratica proibida no Estado do
Rio.
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discursos, que as alunas e os alunos ocupantes do CIEP apresentavam desvios de comporta-
mento.

As questdes relacionadas a comportamento aceitavel, desejavel diz respeito a uma nor-
matividade que, por ser norma, nao requer justificativas, explicagdes, questionamentos. Sao
normas aceitas e reiteradas incessantemente para que os pressupostos do bom comportamento
— principalmente no que diz respeito as alunas e aos alunos — nunca mudem. No entanto, “o
discurso da rigidez na disciplina ¢ uma critica comum a escola formal, acusada de produzir
“corpos ddceis”, mais propenso ao controle e a aceitacao de normas” (MOREIRA; OLIVERA,
2019, p. 5). O movimento de ocupagdo entra nessa negociacao e indica — também nesse ponto
— que a norma nunca ¢ plena (LOPES, 2015a, 2018), ela é sempre fraturada e pode ter a sua
imposi¢do questionada, “a sutura nunca sutura [...] a norma nunca normatiza” (MACEDO,
2018, p. 179), embora sua dindmica seja sempre de apagar as contingéncias que tém o potencial
de subverté-la (BUTLER, 2018). Nesse sentido, “¢ o agonismo que move os limites do social
ao subverter sua ordem e destruir a possibilidade de uma presenga plena” (MOREIRA; OLI-
VEIRA, 2019, p. 11). Dessa forma, mesmo que a caracterizagdo de um bom comportamento,
enquanto norma, seja apresentada como verdade inquestionavel e naturalizada, “mesmo que as
propostas educacionais projetem o outro, sempre sera possivel existir de outra maneira, produ-
zir-se em outros reconhecimentos que nao aqueles projetados” (MACEDO, 2018, p. 179). Todo
esse entendimento normativo de escola precede & chegada das alunas e dos alunos a escola. E
como se eles, ao frequentarem o espago da escola, adentrassem uma dinamica, a dindmica es-
colar, que ja esta pronta e a qual eles precisam apenas se adaptar porque ela ¢ tida como fixa e
natural (PINTO, LOPES, 2021a).

Toda politica, inclusive a politica comportamental nas escolas, diz respeito a um “pro-
cesso de produzir/fazer conjuntos de ideias sobre as politicas que se tornam parte do “tidas-
como-evidente” da escola, envolve, frequentemente, a producdo de representacdes e de tradu-
¢oes, simulacros de textos de politicas primarios” (BALL, 2016, p. 171). Esses direcionamentos
politicos normatizados precisam ser repetidos a todo momento porque ¢ por meio dessa repeti-
¢do que eles se naturalizam. Isso se d& na escola com a crenga na existéncia de um comporta-
mento para o aprendizado, alcangado por meio de conversas com os alunos e professores, mas
também por meio de materiais visuais, “artefatos visuais que as escolas produzem e implantam
para chamar a aten¢do para o que tem de ser feito” (BALL, 2016, p. 174). Esses artefatos sao
afixados pela escola e fotocopiados, muitas vezes, para pais, alunos e professores em uma re-
peticdo infindavel que denuncia a ndo naturalidade da norma. Segundo Ball (2016, p. 172),

€SSES recursos
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s@0 as microtecnologias e as representacdes de politica que servem como elaboradores
de significados e controles de significados no mundo social-material da escola. Esses
artefatos sdo produgdes culturais que carregam dentro deles conjunto de crencas e
significados que falam com os processos sociais e com as situagdes das politicas —
maneiras de ser e tornar-se — ou seja, formas de governamentalidade.

Vale ressaltar que essas microtecnologias de repeticao de uma normatividade também
foram um recurso utilizado na ocupagdo. As paredes da escola eram marcadas com cartazes
com orientacdes, identificagdes do movimento — “OcupaMQ” — e frases performativas do tipo
“Ocupar e Resistir”. O uso de material visual na escola nunca foi uma prerrogativa da dire¢ao
e dos professores. Os alunos, de uma forma ou de outra, por meio de pichac¢des ou grafites”
sempre se fazem presentes de forma questionadora/confrontadora da normatividade ou para
marcar suas identidades e reforgar seus posicionamentos.

O que a ocupagao pode ter trazido ¢ um questionamento sobre o comportamento en-
quanto “parte da face publica e a reputacao da escola, tornando-a institucionalmente tanto mar-
ginal como central” (BALL, 2016, p. 142). Um questionamento que se dd no sentido de que
esse movimento tenha trazido para a escola a possiblidade de efetivar alternativas, outros en-
tendimentos acerca do comportamento do aluno, talvez uma dindmica mais democratica. Uma
dindmica que se da desde o que se pode considerar mais abrangente como a elei¢cao de gestores
por parte da comunidade escolar, até conversas sobre a rotina das atividades, o que possibilitou
uma liberdade maior de procedimentos e usos de espaco.

No entanto, a preocupacao (talvez, natural) com uma perda de controle, com um risco
social, um caos na ordenacao da escola e, por abrangéncia, da sociedade moveu e move todo
um movimento de busca do controle dos corpos (BALL, 2016; BUTLER, 2018). Caio Lima,
chefe de gabinete do Estado e interlocutor nas negociagdes com os estudantes, deixa claro essa
importancia de controle, quando entende que nao ter desocupado as primeiras escolas na base
da forca policial foi o erro do governo, “Com isso, 0 movimento entendeu que estivamos com
medo e vocé perde o controle da situagio”®*. E preciso conter o reforno do recalcado e quanto
mais violentamente ele ¢ contido, mais for¢a tem o seu retorno (DERRIDA, 1994). Dessa
forma, um grupo de ocupantes, tal qual um estranho familiar (MORAES, 2020a), no sentido de
que sempre esteve ali, espectrando todas as acdes e se ressentindo com a despreocupacdo do
sistema em relagdo a suas opinides e a sua voz pode ter constituido o movimento de Ocupagodes.

Esse movimento estudantil, assim como qualquer outro movimento de luta social, se constituiu

%3 Painel grafitado nas paredes de entrada da escola.
%4 https://brasil.elpais.com/brasil/2016/04/29/politica/1461955632_442061.html
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a partir da equivaléncia de demandas em uma relagdo de antagonismo e isso independe do par-
tido politico do governo ou da tendéncia politica do movimento. Todo movimento identificado
como desordem leva a uma cobranga por ordem institucional.

As normas se hegemonizam em funcao das relagdes de poder. Nas palavras de Chantal
Mouffe (2015, p. 106), “uma vez que as relacdes de poder sdo constitutivas do social, toda
ordem &, necessariamente, hegemonica”. Nesse movimento de relagdes de poder, as normas
sao sempre contingentes, deslocamentos estdo sempre no horizonte de possibilidades dessas
hegemonias. No entanto, talvez por sermos constituidos pela norma, cuja institui¢ao resulta das
relacdes de poder presentes em uma disputa, desejamos, a tranquilidade trazida por ela, o pa-
drdo, as regras, aquilo que achamos que podemos controlar. Sendo assim, na escola, no geral,
desejamos “a producdo, a circulacdo e a atencdo aos codigos claros de disciplina e de compor-
tamento” (BALL, 2016, p. 144) para que tudo permaneca no lugar e nds ndo nos sintamos
ameagados por acontecimentos que, no sentido derridiano, ndo podemos controlar. Mas o que
temos sdo constantes negociacdes que apresentam novos conflitos e novos entendimentos que
seguem sendo reiterados, mas também questionados em um processo continuo de hegemonias
e deslocamentos. Isso se da porque “todo discurso ambiciona dominar o campo discursivo, fixar
e deter as diferencas e, ainda que de forma provisoria e contingente, criar um centro reconheci-
vel na significacdo” (COSTA; LOPES, 2013, p. 59). Contudo, “las reglas son modificadas en
el processo de aplicacion, dependen de quien esta en el control de la aplicacion de la regla y
del diferir asociado a la contingencia de esa aplicacion” (LOPES, 2014, p. 137).

Apesar desse desejo pela tranquilidade da norma, uma conversa rapida sobre o que se
entende por comportamento aceitavel de professores e alunos no espago da escola traz um con-
flito, uma ndo unanimidade. “Um grande constrangimento reside na variedade de maneiras pe-
las quais as escolas e os profissionais de educagdo irdo interpretar o que se entende por disci-
plina e gestdo de sala de aula, bem como o que estd envolvido no apoio a um comportamento
positivo” (BALL, 2016, p. 158). Mesmo que documentos sejam escritos — como regimentos
internos -, ndo existe um consenso. Esses documentos de teor injuntivo, no dia a dia, sdo enten-
didos e efetivados de forma diferente por diferentes pessoas. “O que ¢ comportamento aceitavel
ou violento? O que ¢ muito barulhento ou perturbador? O que ¢ uma violagao de uniforme? O
que documentos de politicas institucionais significam? Como devo responder?” (BALL, 2016,
p. 164). Esses questionamentos ocorrem porque, na explica¢do dos itens do documento em reu-

nides ou em leituras individuais feitas por pais, professores e alunos, muitas vezes, essas regras
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sdo confrontadas, além de serem traduzidas® de forma singular a cada leitura (DERRIDA,
2009a). Da mesma forma, os propoésitos das regras de comportamento oscilam entre a disciplina
como uma finalidade em si propria e a disciplina como meio de se alcangar o aprendizado
(BALL, 2016), entendendo aqui aprendizado no sentido restrito de aquisi¢cao de conhecimento.
Essa diversidade de entendimento dos documentos que visam a reger os comportamentos no
ambiente escolar reflete também uma diversidade no que a escola entende como atitudes puni-
tivas a serem aplicadas a comportamentos indesejados.

Em nossa leitura, o regimento interno das escolas diz respeito ao que Ball (2016, p. 164)
denomina discursos reguladores. Esses discursos reguladores promovem uma espécie de fisca-
lizagdo em relagdo ao uso devido de uniforme, a gestdo dos horarios de entrada e de fim de
intervalo principalmente, as posturas esperadas dos alunos, assim como faz referéncias as “pu-
nicdes” previstas para cada tipo de “transgressao”. Quando conversamos com 0s € as respon-
saveis pelas alunas e pelos alunos, com as professoras e os professores ¢ também com as pro-
prias alunas e os proprios alunos, ouvimos, muitas vezes, afirmagdes que apontam as melhores
escolas como sendo aquelas em que os discursos reguladores, além de serem mais rigidos, sdo
mais rigidamente cobrados de toda a comunidade escolar, principalmente das alunas e dos alu-
nos. Entendemos que as praticas reguladoras dos comportamentos talvez precisem ser valori-
zadas em funcao de que a rotina da escola, muitas vezes, ¢ assaltada pela violéncia. Entendemos
também que a ordenagao dos espagos e do tempo € importante para viabilizar a rotina da escola.
Dessa forma, a normatizagdo das praticas ndo €, necessariamente, negativa. As acdes das ocu-
pagdes deram visibilidade a embates — muitas vezes, invisibilizados — que se dao no cotidiano
escolar — e na sociedade — em um movimento de questionar e deslocar o que ¢ apresentado
como natural na norma. Nao se trata de um embate pelo fim da norma e sim um embate contra
a naturalizacdo da norma, pela abertura de espacos de poder que permitam a disputa sobre a
norma, trazendo outras possibilidades de vivenciar a escola. Nao € por acaso que vivemos hoje
uma énfase na organizagio de escolas de regime militar®®. “O discurso fantasmatico no apoio a
militarizacdo da gestdo tem sido abordado por meio da exposi¢do de casos de violéncia nas
escolas” (CUNHA; LOPES, 2022, p. 4). Devido a isso as vagas nessas escolas sdo desejadas
por muitos responsaveis de alunas e alunos em uma crenga de que, quanto mais os comporta-
mentos sdo regrados, contidos — com énfase na contengdo dos corpos —, mais suas criangas €

jovens terdo seguranca e disciplina necessarias para terem sucesso na vida, independente do

% Tradugdo — Ver nota 77.
% Escolas de regime militar no Brasil. https://www]1.folha.uol.com.br/educacao/2019/09/governo-preve-216-
escolas-militares-ate-2023-e-bolsonaro-diz-que-modelo-tem-de-ser-imposto.shtml
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que se possa entender sobre o que significa essa expressao “sucesso na vida”, que esta longe de
ter um sentido consensual.

Muitos elementos que trouxemos do senso comum sobre “bom comportamento” ou so-
bre um “comportamento ideal para o aprendizado” sdo confrontados na dindmica das ocupa-
¢oes. Isso se deu a comecar pelos horarios e espagos das aulas que eram planejados, porém
menos padronizados, assim como as dindmicas das aulas e atividades. Esse planejamento inci-
diu diretamente na forma como a hospitalidade ou a hostilidade era performada nos ambientes

das ocupacdes, como vemos no proximo ponto desse trabalho.

4.2.1 — Os dois lados da hospitalidade

Segundo Derrida (2003b, p. 117), “incomoda-nos esse dilema de, por um lado, a hospi-
talidade incondicional que ultrapassa o direito, o dever ou mesmo a politica; por outro, a hos-
pitalidade circunscrita pelo direito e o dever”. Se “do ponto de vista do direito, o hdspede,
mesmo quando bem recebido, ¢ antes de tudo um estrangeiro, ele deve continuar estrangeiro”
(idem, p. 63), o que tivemos na ocupacao do CIEP 225 foi um transbordar do direito. Dirce
Solis (2017, p. 202) traz esse “acolhimento do outro” como sendo “o ético”. Um acolhimento
do outro sem condicdes e “sem a intencao de trazé-lo ou associa-lo a qualquer identidade ja
dada, ou seja, o outro a quem se acolhe, aparece e se mantém como Outro, a alteridade sendo
preservada em sua diferen¢a completamente”. No movimento de desconstrucao, a singularidade
do Outro ndo esta sujeita a 16gica identitaria do mesmo. Segundo Marcelo Moraes (2020a, p.

185/186),

A desconstrug@o da colonialidade, entdo, ¢ uma estratégia para deixar vir o outro em
toda a sua différance, uma diferenga que ndo ¢ constituida a partir de um outro, de
uma identidade estabelecida. E assim, abrir-se a novas formas de se fazer filosofia e,
quem sabe, pensar a importancia de uma hospitalidade incondicional, que nao se feche
a chegada do outro e que diminua as condigdes e limitagdes que muitas vezes o direito
se propde em nome da justica.

Seguindo com Stuart Hall (2003, p. 116 e 117), temos que

O “Outro” deixou de ser um termo fixo no espago e no tempo externo ao sistema de
identificagdo e se tornou uma “exterioridade constitutiva” simbolicamente marcada,
uma posi¢do marcada de forma diferencial dentro da cadeia discursiva. [...] Uma ex-
terioridade constitutiva, que sempre se recusou a ser fixada [...]
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E o contrario da padronizagio que a maior parte dos documentos oficiais da educagdo propdem
para alunas/alunos e professoras/professores. O Outro chega, ¢ acolhido e continua sendo o
Outro. As subjetividades se inter-relacionam e se constituem reciprocamente sem que a alteri-
dade seja desconsiderada. Dessa forma, “a ideia de comunidade aceitavel para Derrida seria
uma possibilidade, um sonho por vir, seria “uma outra comunidade”, “uma quase-comunidade
aberta”, “uma comunidade por vir”, “uma comunidade sem comunidade™” (SOLIS, 2017, p.
201). E, no que diz respeito a escola, seria ndo uma escola que €; e sim uma escola que esta
sendo, que transborda. Seria entender comunidade, de forma paradoxal, como nao sendo co-
mum ¢ nao tendo uma unidade, uma unificagao.

Na Teoria do Discurso de Ernesto Laclau, entende-se que a formagao de uma comuni-
dade se da a partir da heterogeneidade social. Nas palavras de Alice Lopes (2014, p. 133), no

hay um superacion de esa hetorogeneidad, sino estancamientos provisorios de la diferencia. E

ainda,

El valor de una demanda no es inmanente, esta siempre referido a una lucha politica
contextual especifica, contingente, convirtiendo cualquer proyecto comun y cualquier
colectivo en una articulacion discursiva provisoria sin ninguna plenitud o garantia.’’
(grifo da autora)

A comunidade, entdo, segundo Alice Lopes (idem, p. 134),

no tiene uma identidad pre-constituida o fundamentada en una estrutura, porque ella
misma es también contingente y constituida por las equivalencias entre demandas di-
ferenciales, porque los proyectos de esa comunidad son vagos, sus processos de for-
macion de las luchas politicas contextuales y de las demandas articuladas.

Laclau (2011) trabalha a formacao de uma comunidade a partir de duas logicas, a logica da

equivaléncia e a logica da diferenca. Segundo Hugo Costa e Alice Lopes (2013, p. 52),

Para Laclau, as duas logicas sdo necessarias a compreensdo do sujeito politico € uma
subverte a outra, de modo que, em sua abordagem sobre os movimentos politicos, a
equivaléncia interrompe a diferencga, na medida em que determinadas identidades di-
ferenciais se articulam em torno de demandas/nomes, termos da politica, momentane-
amente gerando uma sensacdo de pausa da diferenga em fungao de uma equivaléncia
mutua a algo supostamente similar ou idéntico. Em outros termos, as articulagdes
equivalenciais sdo tentativas de fechamento, de consolidagdo de uma subjetividade
politica, sdo (sensagdes/ilusdes de) estancamentos provisorios da diferenca. Essa
mesma diferenga, contudo, articulada em uma cadeia e a partir da tradugao diferencial
de um nome, ndo cessa o diferir (no sentido de differance) e subverte o momento
equivalencial por meio dos sentidos que produz.

%7 Discorremos sobre a nogdo de “demandas” na parte 1.3 deste trabalho.
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Pensando ainda na questdo da formag@o de uma comunidade, em algum sentido, talvez
possamos dizer que a organizagdo da ocupacao do CIEP 225 Mério Quintana parece ter perfor-
mado os dois lados da hospitalidade, como nos traz Derrida. No entanto, se considerarmos que
“a hospitalidade pura consiste em deixar sua casa aberta para o que chega imprevisivelmente”
(DERRIDA, 2004, p. 77), temos que essa ndo foi a dinamica da ocupagdo em relagdo aos que
chegavam.

Embora em uma dinamica diferente da rotina da escola, o que teve lugar no periodo da
ocupacdo foi o que Derrida denomina hospitalidade condicional. Esse processo foi marcado,
nas ocupagdes, pela imposi¢do de identificagdo, assim como da informagdo do que a pessoa
objetivava fazer na escola para que pudesse adentrar aquele espago. Alegando seguranca, os
ocupantes se ressentiam do assombramento ante o susto do desconhecido. Tinham necessidade
de nomear, identificar, categorizar como estratégias hospitaleiras; estratégias de uma hospitali-
dade condicional.

E importante destacar que as alunas e os alunos da ocupagio nio eram todos alunas e
alunos da escola. Alguns, em nimero relativamente pequeno, eram alunos de outras escolas da
regido que foram recebidos na ocupagdo do MQ como parte da escola, parte do movimento e
ndo como estrangeiros. O mesmo aconteceu com as professoras e os professores que deram
aulas nesse periodo: alguns eram de universidades e alguns de outras unidades escolares e jun-
tos com alguns professores da escola trabalharam sem constrangimento no CIEP. Segundo o El
Pais”®, era “um vai e vem de alunos, ex-alunos hoje universitarios e professores”. Nas palavras

de Didgenes Pinheiro (2017, p. 270),

Criou-se uma razoavel rede de apoio as ocupagdes, que envolvia desde familiares dos
estudantes, pessoas da vizinhanga até artistas e blogueiros. Assim, as escolas eram
abastecidas de comida e agua, além de receberem convidados diversos que iam dar
aulas publicas, assisténcia juridica ou apoio moral. Foi muito comum a presenga de
ex-alunos que ao saberem da ocupacdo voltaram as suas antigas escolas para realizar
atividades com os ocupantes.

Em algum sentido, todos eram hdspedes do anfitrido que era o proprio CIEP 225, seme-

lhante a “lei da hospitalidade” como nos explica Derrida (2008, p. 57/58),

O hospedeiro que recebe (host), aquele que acolhe o hdspede, convidado ou recebido
(guest), o hospedeiro, que se acredita proprietario do lugar, é na verdade um hospede
recebido em sua propria casa. Ele recebe a hospitalidade que ele oferece na sua propria
casa, ele recebe de sua propria casa — que no fundo ndo lhe pertence. O hospedeiro

%8 https://brasil.elpais.com/brasil/2016/04/29/politica/1461955632_442061.html
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como host é um guest. A habitagdo se abre a ela mesma, a sua “esséncia” sem “essén-
cia”, como “terra de asilo”. O que acolhe ¢ sobretudo acolhido em-si. (grifos do autor)

E, nesse acolhimento por parte do CIEP de todos que se achegaram as ocupagdes, percebemos
algo de incondicional no sentido de que os hdspedes da escola eram os mais diversos. O mo-
vimento pode ser caracterizado pela participagdo de alunas e alunos e também responsaveis,
professoras e professores que traziam demandas diversas. Alunas e alunos de religides varias,
orientacdes sexuais diversas e etnias plurais. Alunas e alunos que eram avaliadas/avaliados por
professoras e professores com notas altas, e outras e outros, com notas baixas, além de outras
diferencas. A partir de todas essas particularidades, podemos entender o movimento de ocupa-

¢do como o que Laclau (2011, p. 67/68) denomina “sistema de diferengas”.

Por um lado, cada elemento do sistema s6 tem uma identidade, na medida em que é
diferente dos outros: diferenca = identidade. Por outro, todas essas diferengas sdo
equivalentes umas as outras, na medida em que pertencem ao lado interno da fronteira
de exclusdo. Mas, em tal caso, a identidade de cada elemento do sistema é constituti-
vamente dividida: por um lado, cada diferenca expressa a si mesma como diferenca;
por outro, cada uma delas anula a si mesma enquanto tal ao entrar numa relagdo de
equivaléncia com todas as outras diferencas do sistema. E, dado que s6 ha sistema se
houver exclusdo radical, essa divisdo ou ambivaléncia ¢ constitutiva de toda identi-
dade sistémica.

Sendo assim, o movimento de Ocupagao, como um sistema, funda-se em funcao de uma exclu-
sd0, em que “as varias categorias excluidas devem cancelar suas diferengas por meio da forma-
¢do de uma cadeia de equivaléncias [...] as diferencas se dissolvem em cadeias equivalenciais”

(LACLAU, 2011, p. 68/69)*°. Segundo Alice Lopes (2014, p. 135),

Un el juego entre equivalencia y diferencia, los deslizamentos de sentidos, la posibi-
lidad de libre flujo del significante es incessante, las demandas contextuales se multi-
plican y se diferencian en articulaciones que a veces se sobrepones, o a veces se desa-
rrollan de forma paralela a las otras.

Muito se falava da inter-relacdo entre alunas e alunos tao diferentes. Algumas professo-
ras e alguns professores refletiam da seguinte forma, “mas fulano € tdo bom aluno, como pode
estar metido nisso?”, a0 mesmo tempo que também diziam “esse aluno ndo quer nada, € vem
dizer que esté lutando por melhorias na escola?”. Fica sempre o questionamento, “como apostar

na diferenga em um mundo em que aprendemos a agir politicamente por meio de reivindicagdes

9 Trazemos um aprofundamento dessa cadeia de equivaléncia quando tratamos sobre a nogio de “exterior cons-
titutivo” no item 1.3 desse trabalho.
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identitarias?” (SILVA: MACEDO, 2018, p. 162)!°. O movimento das ocupacdes performou a
articulagdo das diferengas, mostrando que as identidades e as diferencas ndo sdo fixas e que
estamos todos sempre no movimento de identificacao a partir do encontro com o outro (PINTO;
MORAES, 2021). Segundo Mariane Biteti (2021, p. 110), “a vida se faz no caminho ¢ em
agenciamento com os outros”. Temos, entdo, a “cada encontro, um novo acontecimento” em
que habita “o fantasma vivente no acontecimento dos choques e misturas de corpos: aconteci-
mento-fantasma” (DUARTE; SANCHES; FERNANDES, 2019, p. 130 ¢ 131). O espectro ha-
bita no acontecimento (DERRIDA, 1994).

Elizabeth Macedo (SILVA: MACEDO, 2018, p. 162)!°! nos traz algo sobre essa luta
empreendida por individuos, que se encontram em um ambiente de divergéncias e convergén-

cias,

Resisténcia de sujeitos diasporicos que contestam a continuidade da opressdo colonial
foram talvez o meu primeiro contato com um universalismo que ndo se fazia por meio
de algo essencialmente partilhado pelos sujeitos, com uma solidariedade na diferenga
contingente e descontinua.

Esse ambiente de mutua constitui¢do de identidades — marcadas pela incompletude — moveu a
rotina do movimento de ocupacao, como move toda sociedade.

Segundo Mouffe (2015, p. 111), a0 mesmo tempo que “a diversidade pode ser uma fonte
de energia, ela também pode apresentar sérios problemas”. Nas ocupacdes, essa energia se po-
dia detectar na divisdo das tarefas. Parecia existir uma atengdo em nao performar estereotipos
de género na divisdao das comissdes. A cozinha era espago de todos os géneros, 0 mesmo acon-
tecia com as finangas, com as relagdes publicas, com a seguranga. O grémio, naquele momento,

102" As questdes de género nio pa-

tinha uma aluna como presidente e varias alunas na dire¢ao
reciam constituir critério para a divisao das atividades no movimento, assim como nao definia
quem deveria ter a palavra nas reunides. Havia conflitos de ideias, havia disputas de posiciona-
mentos, no entanto, segundo eles, tentava-se nao reproduzir aquilo contra o qual lutavam, que
era considerar a opinido de alguns com mais valor do que a de outros. Os padrdes que ainda
existem fora da escola, em muitos ambientes, ndo eram predominantes na escola nos dias da

ocupacgao. Talvez por isso, ouviu-se muitos depoimentos de alunas e alunos que diziam se sentir

mais pertencentes a escola no periodo da ocupacdo e do pos-ocupacdo do que antes desse

100 Entrevista dada a Roberto Rafael Dias da Silva da Universidade do Vale do Rio dos Sinos, publicada na Re-
vista Educagao e Filosofia.

106 Tdem.

12 FOLHA DE SAO PAULO em 03/07/2016.
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movimento, quando parecia que estavam deslocados e ndo-pertencentes aquele espaco por mo-

tivos diversos (COUTINHO, 2020, p. 70). Queremos pensar, no proximo topico desse trabalho,

até que ponto esse pertencimento pode estar relacionado ao que chamamos, muitas vezes, de

protagonismo juvenil.

4.3 — Protagonismo juvenil — Uma reflexdo

A expressao protagonismo juvenil vem sendo ressignificada desde sua primeira aplica-

¢do. Nas palavras de Regina Souza (2009, p. 2 e 3),

Sempre vagamente definida, a expressdo protagonismo juvenil
comecou a circular no discurso especialmente das organizagdes do
terceiro setor'® que trabalham com juventude pobre (e que compdem o
chamado campo da educa¢do ndo-formal, para certos autores ndo-
convencional ou, simplesmente, ndo-escolar), em meados da década
de 90. Em alguns momentos parece referir-se a método, principio ou
eixo pedagogico cuja énfase na atividade do educando, ou do jovem a
quem se dirigem as medidas socioeducativas, o deslocaria de uma
posicdo considerada passiva, de mero beneficiario ou depositario de
conhecimentos, para uma posicdo de participagdo ativa. Outras vezes,
protagonismo juvenil parece designar ndo um método ou principio
pedagbgico, mas certa capacidade intrinseca ao jovem, a de ser
protagonista - ou o ator principal - no desenvolvimento do pais, da
chamada comunidade ¢ do seu proprio. A imprecisdo, alids, ndo é um
fator de debilidade do discurso, mas uma importante estratégia, ou
uma peculiar operacao discursiva, de fabricagdo do consenso.

Concordamos com a autora, dando continuidade a essa discussao, quando afirma que a

imprecisao da nogdo de protagonismo juvenil ndo ¢ um fator de debilidade do discurso. Mas,

em nossa interpretagdo, ndo se trata necessariamente de uma estratégia, caso estratégia seja lida

como uma agao racional de planejar a politica. Como operagdo discursiva, que tenta produzir

um consenso nunca alcangado e sempre conflituoso, a politica tem sua forga pela disseminagao

de significantes flutuantes que favorecem a ampliagdo de articulagdes (PINTO; MORAES; LO-

PES, 2024). Nesse sentido, Protagonismo Juvenil diz respeito a uma designacao que reuniu sob

sua semantica discursos diversos relacionados a juventude!®. Talvez por isso diga respeito a

193 O terceiro setor ¢ formado por Organizac¢des Nio-governamentais (ONGs) e fazem parte do que chamamos
de Educagao nao-formal ou ndo-escolar.

104 Para fins estatisticos a ONU define a juventude pelo critério etario, em que jovens sdo aqueles que tém entre
15 e 24 anos. (https://unric.org/pt/juventude/). Ja, no Brasil, o Conselho Nacional da Juventude define jovem

como sendo o individuo entre 15 e 19 anos, conforme consta no Estatuto Nacional da Juventude
(https://www.gov.br/participamaisbrasil/estatuto-da-juventude-).
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uma designagdo vaga, repleta de sentidos politicos e pedagogicos, um bom exemplo da nogao,
que nos traz Laclau (2011), de significante flutuante'®.

Entendemos que nao hd uma esséncia do que seja um jovem. Da mesma forma, “o tempo
da adolescéncia, que nao pode ser contado em termos cronologicos e que nao se reduz de forma
natural a uma faixa etdria predefinida” (COUTINHO, 2020, p. 65). Nas palavras de Gilberto

Moreira e Gustavo Oliveira (2019, p. 7), temos que

Se ha um imaginario social de “juventude” como fase de transi¢ao para a idade adulta,
de maturag@o sexual e social, esse conceito ndo esgota a pluralidade de uma identidade
atravessada por categorias de varias ordens. Sdo, na verdade, “juventudes”, melhor
compreendidas como construgdes historicas e culturais do que como um mero dado
cronologico.

Além disso, ndo podemos definir, de forma fixa e inquestionavel, a juventude como
revolucionaria nem tampouco como conservadora. No entanto, a expressao protagonismo ju-
venil, entre tantos outros sentidos, tem sido entendida em alguns contextos de duas formas. Em
primeiro lugar, esté relacionada a educacdo, a uma visao pedagogica que entende as alunas e os
alunos nao como depositarios de conhecimentos e sim como participantes ativos do processo
de ensino-aprendizagem. E, em segundo lugar, pode ser entendida como uma caracteristica ine-
rente ao ser jovem, como se o fato de ser jovem fizesse da pessoa necessariamente um protago-
nista na historia do pais, do seu contexto mais proximo e da sua propria vida. Em termos insti-
tucionais em nosso pais, em relacdo ao que se entende por juventude, segundo Didgenes Pi-

nheiro (2017, p. 279),

Em agosto de 2013, como primeiro resultado desse intenso processo de mobilizagdo,
foi aprovado o Estatuto da Juventude (Lei n°® 12.852, de 05 de agosto de 2013), que é
hoje o instrumento legal que define os direitos que devem ser garantidos e promovidos
pelo Estado brasileiro aos cerca de 52 milhdes de jovens entre 15 a 29 anos. Afirma-
se legalmente o paradigma do jovem como sujeito de direitos, que deixa de ser visto
como objeto de tutela ou beneficiario das a¢des do Estado e passa a ser considerado
como ator relevante na formulagdo e implementacao das politicas no campo da juven-
tude. Porém, avancar da afirmagdo deste principio democratico ao ato efetivo de par-
ticipagdo da juventude, em todas as etapas das politicas em curso, constitui, ainda, um
desafio.

O discurso em defesa do protagonismo juvenil vem se disseminando mais fortemente a partir

da Reforma do Ensino Médio, instituida pela Medida Provisoria 746/2016 e, posteriormente,

195 Significante flutuante, segundo Laclau, diz respeito ao fato de “que tanto uma sobredeterminac¢do quanto uma
subdeterminagdo de significados impediram fixa-lo plenamente”. (LACLAU, 2011, p. 66)
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pela Lei n.° 13.415/2017 (BRASIL, 2017); ainda que, com registros distintos, mais vinculados
a dimensdes coletivas, ja estivesse circulando na educagdo ha mais tempo (PINTO; MORAES;
LOPES, 2024). Um dos sentidos de protagonismo juvenil, que circula na educacao desde meado
do século XX, remetia a uma busca por transformacao social e uma preparagao dos jovens para
a vida politica da sua comunidade e do seu pais (SILVA; OLIVEIRA, 2023).

Nas ocupagdes de escolas, tem grande destaque a acdo organizada das/dos ocupantes
nas dependéncias das escolas. Mesmo com o apoio que recebiam de pessoas da comunidade,
de professoras e professores da unidade ocupada e de outras unidades escolares, de pais, de ex-
alunas e ex-alunos; o que se tinha eram escolas, em que todas as suas instancias ficaram sob a
gestao de jovens alunas e alunos ocupantes. E ainda considerando, com Alice Lopes (2019a, p.
8), “que os movimentos politicos nao tém um centro institucional de onde emana um poder
capaz de determinar seus rumos”, observamos que as ocupagoes, apesar de nao totalmente des-
conectadas do Movimento Estudantil institucionalizado, cada uma delas tinha sua propria or-
ganizacao e demandas. Para tanto, as escolas ocupadas tinham no interior de suas dependéncias
jovens que precisaram planejar, e agir com organizacao e disciplina para que a escola pudesse
funcionar, mesmo que com uma dindmica diversa da que se tinha antes da ocupagao.

Vale destacar que fazia parte do movimento uma critica as organizagdes estudantis. As
ocupagdes ndo se permitiam representar por esses Orgaos nas negociacoes, porque afirmavam
que ndo precisavam deles para se legitimarem. Essa postura critica — semelhante ao que havia
ocorrido no Chile, em 2013 e em Sao Paulo, em 2015 -, frente aos 6rgaos de representabilidade
estudantil e também frente aos Partidos Politicos'%, fez com que estudantes desses 6rgios fos-
sem, em alguns momentos, hostilizados nas escolas ocupadas, sob um discurso de que “nao
queremos ser usados politicamente por voces, a ocupagdo € uma iniciativa nossa”. Nesses mo-
mentos, para além da crenca em atitudes consideradas certas ou atitudes consideradas errada, o
que percebiamos eram jovens nas ocupacdes em atividades das mais diversas, seja limpando,
lavando, cozinhando, cantando, discursando e em tantas outras atividades muito diferentes da
visao tradicional de aluna e aluno ideal, qual seja calada/o e pronta/o para receber das profes-
soras e dos professores e da escola e de seus orgaos representativos aquilo que lhes esta desti-
nado por outrem.

Esses jovens se entregaram a um movimento de resisténcia aquilo que eles considera-

vam que precisava mudar. Alice Lopes e Elizabeth Macedo (2011) afirmam que nao existe

106 Alunos de ocupagdes expulsam grupo estudantil ligado a partido. FOLHA DE SAO PAULO, Sio Paulo, 11
de dez. de 2015. Disponivel em: https://www].folha.uol.com.br/educacao/2015/12/1717674-alunos-de-ocupa-
coes-expulsam-grupo-estudantil-ligado-a-partido.shtml . Acesso em: 10/08/2023.
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estrutura que ndo se modifique no contato com a resisténcia, assim como nao existem demandas
locais que nao se reformulem a partir da forga das estruturas sociais e politicas de uma dada
sociedade e institui¢ao. As demandas das ocupagdes no Rio, como toda demanda, traziam essa
contingéncia, o que foi considerado uma dificuldade a mais para o governo do Estado lidar com
elas, como afirmou Caio Lima, interlocutor do governo nas negocia¢des com os estudantes, “O
problema ¢ que eles ndo tém uma pauta especifica. Em Sao Paulo eram contra a reorganizacao,
em Goias contra a entrada de organizagdes privadas, mas aqui preciso ir escola por escola para
saber o que eles querem.”'’” O que ele alegou ndo haver nas escolas ocupadas e chamou de
pauta especifica, de forma contraditdria, ¢ o que tinha em cada escola ocupada, no lugar de
apenas uma pauta com elementos comuns a todas as ocupagdes, o que se tinha eram especifici-
dades locais. Isso se deu porque cada ocupagao fazia parte de uma realidade diferente que trazia
demandas diferentes. Importante destacar que, por isso, em algumas ocupacdes a relagdo com
os gestores ndo foi antagdnica e, em outras, essa relagao foi de profundo antagonismo.

Com o fim da ocupagdo, em um entendimento de educagdo como meio de “controle da
transformagao ou manutencao de construgdes identitarias em prol de uma determinada ordem
social” (MOREIRA; OLIVEIRA, 2019, p. 3), parece que muitos entenderam que havia neces-
sidade de controlar toda essa energia, por meio de algum tipo de organizagao. Com esse obje-
tivo, a SEEDUC enviou um oficio a todas as direcdes escolares, determinando o cumprimento
da Resolugao 1294/86 (Grémio Estudantil). Por essa resolugdo, as direcdes sdo obrigadas a
definir espagos para o funcionamento administrativo dos grémios, assim como permitir que

representantes dos grémios possam ir as salas conversar com as turmas.

4.4 — Reestruturacao dos grémios: estratégia de controle dos corpos

Os Grémios Estudantis, desde a segunda metade do século XX, constituem-se como
orgaos representativos dos estudantes secundaristas (CHAGAS, 2009). Devido a idade com que
a maior parte dos alunos cursa o Ensino Médio, pensar grémio estudantil ¢ necessariamente
pensar a juventude estudante.

Por se tratar de organizagdes, a principio, politicas, no periodo da ditadura no Brasil
(1964-1985), os grémios estudantis foram proibidos. Instituiram-se, nesse periodo, organiza-
¢oes denominadas Centros Civicos. Esses centros foram propostos com o objetivo de que tra-

balhassem junto as direcdes das escolas com vistas a fiscalizar e disciplinar as agdes dos

107 https://brasil.elpais.com/brasil/2016/04/29/politica/1461955632_442061.html
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estudantes, mas, como toda pratica politica, envolveram tanto aceitacdo da norma como trans-
gressao (GONCALVEZ; GUILHERME; HENRIQUES, 2020).

Passada a Ditadura, foi iniciado um processo de reestruturar os grémios estudantis, as-
sociado as lutas pela democratizagdo. Leis!?® foram escritas para que as escolas incentivassem
a organizagao dessa entidade em todas as unidades. No entanto, na legislagdo, a0 mesmo tempo
que os grémios sao descritos como representativos da voz dos estudantes, suas finalidades re-
cebem uma forte énfase em organizacao de atividades culturais e recreativas, assim como em
um auxilio a dire¢dao das unidades escolares (CHAGAS, 2009). Nao aparece, na legislacao dos
grémios, atividades do tipo: ter assento no conselho escolar, participar do planejamento da es-
cola, levar para gestoras/gestores e professoras/professores aquilo que o corpo discente tem
como demandas na escola e na regido de que a escola faz parte.

Conectado a questao do protagonismo juvenil e a esse entendimento corrente do grémio
como uma organiza¢ao de auxilio aos gestores, reportamos como ndo sendo por acaso 0 movi-
mento de fortalecimento e reestruturagio dos Grémios Estudantis!® nas escolas publicas do
pais ainda no ano das ocupagdes. Assim que se deu o processo de desocupacdo do CIEP 225,
ndo havendo nenhum gestor na escola, a unidade passou a ser gerida pela Coordenadoria de
Educacao Metropolitana I'V. Essa gestio se deu por meio de gestores de outras escolas da regido
que passaram a responder pelas diversas areas da escola em um clima de boa convivéncia com
os alunos da ocupag¢do, em um — talvez, aparente — processo de ouvi-los e buscar atender suas
demandas. Estabeleceu-se um “Plano de Ag¢do 2016”!'% — “Projeto de integracio e fortaleci-
mento das relagdes humanas”, cujo objetivo era “promover um clima de harmonia e boa con-

vivéncia entre os discentes”, que trazia:

Atividades:

- criagdo de um pacto de convivéncia, envolvendo todos os alunos da U.E. (direitos x
deveres).

Promover atividades recreativas, tais como, projecao de filmes alusivos a prevengio
contra a violéncia, desrespeito, discriminagao, bullying e etc.

Promover jogos: bingo, xadrez, pingue-pongue e outros.

Responsaveis: animadoras culturais, agentes de leitura e grémio escolar.

Obs.: as atividades serdo realizadas nos horarios vagos das turmas.

108 T ei n® 7.398, de 4 de novembro de 1985.

199 A SEEDUC enviou um oficio a todas as dire¢des escolares determinando o cumprimento da Resolugido
1294/86 (Grémio Estudantil). Por essa resolugao, as direcdes sdo obrigadas a definir espacos para o funciona-
mento administrativo dos grémios, assim como permitir que representantes dos grémios possam ir as salas con-
versar com as turmas.

110 Tivemos acesso a esse plano de agdo no momento dessa pesquisa em que tivemos contato com os documentos
arquivados na coordenagdo pedagogica, junto aos PPPs da escola.
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Parecia que a unica preocupagao, naquele momento, era que a escola nao fosse ocupada
de novo. Respeitando as devidas proporcdes, trata-se de um movimento semelhante ao que

Derrida (1994, p. 51) aponta em relagdo ao Marxismo.

Com o que podemos preocupar-nos aqui? O que temer do que pode também tornar-se
uma operagdo de amortecimento? Este estereotipo recente estaria destinado, queira-
se ou ndo, a despolitizar em profundidade a referéncia marxista, a fazer o possivel,
tomando a fei¢do da tolerancia, para neutralizar uma forga-potencial, primeiramente
debilitando um corpus, fazendo calar nele a revolta (aceita-se o retorno, desde que
ndo retorne a revolta que inspirou primeiramente o levante, a indignacéo, o ela revo-
lucionério). (grifos do autor)

Ainda nas palavras de Derrida (1994, p. 61), “Seria, portanto, possivel aliar-se em segredo con-
tra um espectro”. Essa unido para continuar combatendo a ocupagdo, agora como um espectro,
desconsidera que “S6 somos ocupados por fantasmas se estivermos ocupados em exorciza-los,
em pod-los porta afora” (idem, p. 188). Talvez seja nesse sentido que Dirce Solis e Fabio do
Rosario (2019, p. 207) afirmam que a busca pelo “silenciamento da memoria obsidia o Estado
brasileiro”. Dessa forma, as ocupagdes foram contidas, mas os seus rastros e efeitos ndo podem
ser previstos nem contidos. Afirmamos, entdo, com Derrida (1994, p. 136), que “um fantasma

ndo morre nunca, esta sempre por vir ou por retornar”. E ainda (idem, p. 133/134),

O cadaver ndo esta talvez tdo morto, tdo simplesmente morto quanto a conjuragido
tenta fazer crer. O desaparecido sempre aparece ai, ¢ sua apari¢do ndo ¢ inconsidera-
vel. N&o é sem importancia. Supondo-se que os despojos sejam identificaveis, sabe-
se hoje, melhor do que nunca, que ¢ inevitavel para um morto poder trabalhar. E fazer
trabalhar, talvez mais do que nunca. Ha, também, um modo de produgdo do fantasma,
um modo de produgdo fantasmatico. Como no trabalho do luto ap6s um traumatismo,
a conjuragdo deveria assegurar-se de que o morto ndo voltaria.

Nesse sentido, Judith Butler (2018, p. 183) afirma que existe “um principio permanente de re-
volug¢do que reside nas ordens democraticas, um principio que aparece mais ou menos da
mesma maneira em momentos de funda¢do e em momentos de dissolugdo, mas que também
opera na liberdade de assembleia em si”.

Em um aparente paradoxo, fez parte desse mecanismo de preocupagdo e contencdo do
espectro da ocupagdo a acao de um dos gestores que atuou na escola nesse periodo inicial pos-
ocupacdo. A SEEDUC determinou que os regimentos dos grémios fossem reestruturados e que
se estabelecesse um calendario para elei¢ao desses grémios. No caso da ocupagao do CIEP 225,
a estratégia foi levada a efeito por meio de reunides que nao aconteceram no CIEP e sim em

outra escola do bairro em que esse gestor ja atuava. Acreditamos que deslocar os alunos para
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outro espaco a fim de discutir questdes referentes ao grémio pode ter tido o efeito de fragilizar
os alunos frente ao discurso da Secretaria que tinha um viés autoritario, porque instituia de
forma unilateral as regras de reestruturacao dos grémios. Esse processo se deu de maneira ago-
dada, logo apo6s a desocupacao da escola, momento em que os alunos ainda viviam o processo
de se desvestirem da ocupacdo e a escola estava sendo administrada por gestores provisorios.
Vale ressaltar que, como ocorre com todo documento, a efetivagdo dessas diretrizes, no dia a
dia do grémio, foi reconstruindo esse texto em um processo de tradugdo e hibridismo. Isso se
da porque “toda leitura remete, portanto, a uma subjetividade” (ROUDINESCO, 2022, p. 132).
Nenhuma ferramenta de controle tem seus objetivos e sentidos passiveis de alcangarem pleni-
tude. “A questdo estaria na libertacdo do sentido de cada um daqueles “nomes” frente aos acon-
tecimentos-encontros, fazendo as percepgdes escaparem da subordinagdo diante da ideia de
correto e original” (DUARTE; SANCHES; FERNANDES, 2019, p. 140), ideias essas tao rei-
teradas no processo de reestruturacio dos grémios estudantis.

Falamos em paradoxo, porque fez parte da pauta das ocupagdes “a Livre organizacao
do Grémio Estudantil”. Nao consideramos que o que aconteceu foi uma “livre organizacao”.
Em vez de serem acompanhados por algum 6rgao do movimento estudantil, o que ocorreu fo-
ram reunides especificas, em que um gestor designado pela Coordenadoria Metropolitana IV
orientou os alunos em uma reescritura do regimento do grémio a fim de modernizad-lo e adapta-
lo aos parametros definidos pela SEEDUC, em um movimento que Derrida (1994, p. 137) des-

creve.

Tenta-se ajustar toda a politica a hipdtese assustadora de uma visitag@o. Os politicos
s@o videntes ou visionarios. Deseja-se e teme-se um aparecimento, sabendo-se que
esse ndo apresentara pessoa alguma em pessoa, mas produzira uma série de efeitos a
serem decifrados. Constroem-se, entdo, todas as aliangas possiveis para conjurar esse
adversario comum [...]. A alianca significa: morte ao espectro.

No pos-ocupacao, parte do processo de reestruturacao se deu a partir de um discurso de
empreendedorismo de si (BALL, 2016, p. 178). Esse discurso de incentivo a uma visdo de
empreendedorismo individual, com muitas oportunidades de estagios como Jovem Aprendiz
para os alunos, parecia ter a inten¢do de que, desmobilizados, movimentos como o das ocupa-
¢oes ndo tornassem a acontecer. A ideia talvez tenha sido a de um discurso que individualiza

111

as pessoas em vez de conecta-las em um N&s ou em um noix'**. Dito de outra forma, em uma

sociedade em que o desempenho ¢ a maior medida de valor e os individuos estdo isolados,

" Trouxemos essa no¢do do “néix” do filésofo Marcelo Moraes (2020b) no topico 1.3.4 desse trabalho em que
diferenciamos o Nos da totalidade no “nodix” que marca um lugar e um sotaque.
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tornam-se improvaveis e fragilizadas as acdes comuns. Essa valoriza¢do do empreendedorismo
de si em alguns itens dos documentos da educagdo pode estar conectada ao fato de que, nas
palavras de Adriano Negris (2020, p. 56), “o “ambiente” neoliberal possui como “tema-pro-
grama” a condug¢do dos individuos no sentido de que todos podem e devem incrementar o ca-
pital humano, segundo a ordem do empreendimento”. Nesse contexto, torna-se necessario a
fabricacdo de liberdade para que o empreendedorismo de si se torne uma possibilidade. Faz
parte desse processo um incentivo a que as subjetividades busquem “novas competéncias (ma-
teriais € imateriais) para agregar ao capital humano. Dentro dessa logica empresarial que toma
conta da vida, a pluralidade e o empreendedorismo tornam-se um corolario dessa sociedade”
(IDEM). Nesse ambiente de seres humanos entendidos como capital, o que se tem é a compre-
ensdo de que tudo — homens, natureza, animais — tem como fim ultima a producdo de energia.
E, dessa forma, ndo se tem mais a preocupacao de separar espirito de corpo. O homem ¢ um
todo soberano de si e produtor de energia. “Un capital humano indisociable de quien lo posee,
trabajador y capital son una y la misma cosa” (VILLAR, 2022, p. 2).

Apesar de trazer, em seus manifestos, uma nega¢do da “inerradicabilidade da dimensao
conflituosa da vida social” (MOUFFE, 2015, p. 4), esse movimento do empreendedorismo de
si, em lugar de entender a sociedade, mormente a sociedade democratica, como lugar conflitu-
0s0, 0 que se tem, nessa forma de governo, ¢ um incentivo a uma disputa quase que corpo a
corpo entre as pessoas na sociedade. Segundo Adriano Negris (2020, p. 58), trata-se da “trans-
formacao da sociedade em mercado, e o regime concorrencial que a acompanha, mistura toda
a heterogeneidade que nela existe para coloca-la em um estado constante de tensao, refletido
através da logica concorrencial”.

Tem-se, entdo, uma governamentalidade que impde uma individualiza¢do € uma con-
corréncia constante entre as pessoas, em que tem lugar uma economia do sobreviver. Simulta-
neamente, empreende-se uma espécie de psicologia positiva que tenta excluir o conflito e, com
essa exclusao, qualquer possibilidade de movimentos de contestacdo. Isso porque esses movi-
mentos sao nutridos pela dor sentida por um grupo que se forma a partir de demandas comuns.
“A precariedade compartilhada ¢ condi¢do para a vulnerabilidade induzida, enfrenta-la ndo de-
pende de cada um de nds se afirmar como sujeito livre e autdbnomo, nas bases do individuo”
(MACEDO; RANNIERY, 2023, p. 39). No entanto, segundo Anténio Villar (2022, p. 5), no
regime capitalista neoliberal, ndo ocorre mais por parte das pessoas, da classe trabalhadora, a
expressao de “el dolor que lo determinaba. Cada proletario podia tomar conciencia de su dolor
junto a los otros en el lugar de la produccion. De ahi el privilegio epistémico otorgado al pro-

letariado como sujeto politico y a la fabrica como lugar de politizacion™. A ideia parece ser ja
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incutir nos alunos e alunas que, se elas/eles tiverem um projeto de futuro e se esforgarem por
realiza-lo, existem solucdes para todos os problemas, como se algo semelhante a aplicativos em
um smartphone estivesse ao alcance de todos que se dedicarem para satisfazer qualquer neces-
sidade. Segundo Adriano Negris (2020, p. 51), trata-se de técnicas de Biopolitica''? que visam
a tornar “os corpos mais produtivos e politicamente mais débeis™!!3.

Apregoava-se, no pds-ocupacio, uma paz, uma auséncia de dor e de conflitos, que de-
veria se estabelecer nas relacdes dentro da escola. Segundo Chantal Mouffe (2015, p. 3), em

seu livro Sobre o Politico, nessa perspectiva “pds-politica”,

Socidlogos afirmam que entramos numa “segunda modernidade” na qual os indivi-
duos, liberados dos vinculos coletivos, passam entdo a cultivar diferentes estilos de
vida sem serem incomodados por compromissos obsoletos. [...] Com o enfraqueci-
mento das identidades coletivas, hoje € possivel viver em um mundo “sem inimigos”.
Os conflitos sectarios fazem parte do passado e o consenso pode ser alcangado por
meio do dialogo. [...]

Fala-se muito hoje em “dialogo” e “delibera¢do”, mas qual o significado de tais pala-
vras no campo politico se ndo existe nenhuma escolha real ao nosso alcance e se os
participantes do debate ndo sdo capazes de decidir entre alternativas claramente dife-
renciadas?

Segundo ela (IDEM, p. 19), se entendermos que o que existe na sociedade sdo “concorrentes”
e que todos os embates podem chegar a bom termo, mediante uma negociagdo, estamos advo-
gando o fim do “elemento antagonistico” na sociedade.

Importante pensar que, quando as pessoas sdo impelidas a conformidade e ao consenso
como algo sempre positivo, o politico perde toda vitalidade e o resultado, frequentemente, nao
¢ a paz, mas a repressao passivel de ser sintomatizada em violéncia no futuro. A ideia que nao
tem o potencial de ser levada a efeito € a de conter as relagdes agonistas, visando a tranquilidade
do sistema. Desconsidera-se que reprimir os antagonismos, além de inexequivel ndo fortalece
a democracia (PINTO; MORAES; LOPES, 2024). Para Chantal Mouffe (2015, p. 29), a demo-
cracia ndo pode prescindir do confronto agonistico, que inclui dar visibilidade aos antagonis-

mos. Dessa forma, “para funcionar, a democracia exige que haja um choque entre posi¢des

112 Biopolitica pode ser definindo, de forma muito resumida, como um entendimento de que a vida bioldgica
pode ser um investimento, um produto da politica. Trata-se de um processo de governamentalidade que se pro-
poe a conduzir e a padronizar a vida (NEGRIS, 2020).

113 Nesse contexto, talvez, possamos citar como estratégia para tornar as pessoas mais produtivas € menos passi-
veis a sentir dor (entendendo dor como uma insatisfagao de ordem diversa), a exibi¢ao, por exemplo, da foto do
funcionério de limpeza dos banheiros dos shoppings com a seguinte legenda “Fazer bem-feito é o caminho do
sucesso”. As pessoas sdo contidas em seus questionamentos porque recebem visibilidade, mesmo que a situacao
econdmica e de desigualdade social ndo se altere. (FRASER, 2006)
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politicas democraticas legitimas” e “ndo uma politica cuja complexidade e ambiguidade podem
ser convenientemente eliminadas” (HALL, 2003, p. 105).

Com Marcelo Moraes (2020a, p. 166), temos que “a questao do politico, ao passar pela
questao do amigo, invoca, consequentemente, o nado-amigo, portanto, o inimigo; assim se ins-
taura uma atmosfera do polemos” (MORAES, 2020a, p. 166). Nessa atmosfera, existirdo sem-
pre na sociedade maneiras diferentes de entender as questdes. Essas maneiras constituem alter-
nativas possiveis a serem discutidas e oferecem “formas politicas de identificacdo que girem
em torno de posi¢des democraticas claramente diferenciadas” (MOUFFE, 2015, p. 72). Impor-
tante nao perder de vista que “Nao existe consenso sem exclusdo” (IDEM). A hegemonia de
um determinado posicionamento, de uma determinada visdo se da em funcdo das relagdes de
poder. Porém, ‘“Nenhuma politica radical pode existir sem desafiar as relacdes de poder vigen-
tes, o que exige definir o adversario” (IDEM, p. 49). Incentivar o individualismo e agir como
se as tensdes pudessem ndo existir ¢ estabelecer um clima artificial de conciliagdo. E tentar
descartar o aspecto aporético de toda negociagao, no sentido de que as negociagdes nunca che-
gam a um lugar definitivo e permanente (DERRIDA, 2009b, p. 117).

A nocao derridiana democracia por vir, nesse contexto, pode ser uma forma de ndo se

deixar iludir por um ambiente ilusoriamente democratico. Segundo Derrida (Idem, p. 168),

Ela protesta contra toda e qualquer ingenuidade e todo e qualquer abuso politico, con-
tra toda retdrica que apresentaria como democracia presente ou existente, como de-
mocracia de facto, o que permanece inadequado a exigéncia democratica [...] por todo
lado onde os discursos sobre os direitos do homem e a democracia permanecem alibis
obscenos.

para todo tipo de exclusdo e autoritarismo.

Enfim, a democracia por vir desconstroi a crenca em uma democracia plena. Ela ndo
contém em sua semantica nenhuma iminéncia e também “ndo anuncia nada” (IDEM, p. 174).
Diz respeito a uma democracia que nunca se presentificara, mas que exige de nos um fazer
continuo por sua presentificacdo im-possivel (PINTO; MORAES; LOPES, 2024). Segundo
Derrida (idem, p. 175), hd um

vazio semantico no cora¢do do conceito, a sua insignificncia insignificante ou seu
espacamento disseminal, a memdria, a promessa, 0 evento por vir, a messianicidade
que interrompe e realiza ao mesmo tempo a historicidade intrinseca, a perfectibili-
dade, o direito a auto-critica auto-imunitaria e um numero indefinido de aporias.

Nesse sentido, queremos pensar o quanto a aparente possibilidade de uma democracia

do consenso e da uniformizacao se apresenta nos documentos da educacao no Brasil, mormente
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na Reforma do Ensino Médio e suas implicagdes. Esse incentivo ao individualismo se estabe-
leceu, dentre outras formas, quando, no ano seguinte das ocupagdes, a BNCC do Ensino Médio
prop0s a implementagao dos itinerarios formativos (BRASIL, 2018), a individualizagao do per-
curso escolar. Na escrita desse documento em 2018, os Itinerarios Formativos sdo definidos
como “conjunto de disciplinas, projetos, oficinas, niicleos de estudos, entre outras situacdes de
trabalho, que os alunos poderdo escolher no Ensino Médio”!!*. Nesse momento, nio se tem
apenas a busca pelo controle dos resultados da escola; esse controle inclui, em uma perspectiva
neoliberal, uma governamentalidade que leva os alunos a que, eles mesmos, também acompa-
nhem o seu progresso individual, na composicao do que se entende por uma boa escola (BALL,
2016). Nas palavras de Bruna Barreto (2018, p. 90), “o sucesso do neoliberalismo parece estar
justamente nessa questdo das individualidades, no fato de ele conseguir criar subjetividades
controlaveis que se adequam a suas macroestruturas”. Com esse fim (ndo passivel de ser ple-
namente alcangavel), diretrizes curriculares sdo definidas. E a busca por se produzir “funciona-
rios mais produtivos — que ¢ o objetivo nitido da reforma do ensino médio — forjando sujeitos
que se sujeitam a condigdes extremamente precdrias de trabalho e saldrios miseraveis, por
exemplo”.

A BNCC reedita, no contexto da educacao, a instituicdo de metas uniformes e projetos
identitarios fixos. Seria uma governamentalidade que, em um pensamento foucaultiano, se efe-
tiva em “‘exercicio de poder que consiste em conduzir condutas € em ordenar a probabilidade.
Governar, nesse sentido, € estruturar o eventual campo de agdo dos outros” (NEGRIS, 2020, p.
52). Essa proposta inclui uma tentativa de definir as identidades dos alunos, “uma espécie de
inocéncia desses instrumentos de projeto e planejamento frente ao devir dos acontecimentos”
(DUARTE; SANCHES; FERNANDES, 2019, p. 150). Diz respeito a uma proposta de reorga-
nizagao curricular porque define a obrigatoriedade de algumas disciplinas e a ndo-obrigatorie-
dade de outras e também porque define os itinerarios formativos que estdo conectados a no¢ao
de Protagonismo Juvenil e Projeto de Vida — pilares dessa Reforma -, paradoxalmente, formas
de tentar limitar as subjetividades dos alunos. No entanto, ndo ¢ possivel definir, antecipada-
mente, os efeitos dessas acdes na formacao das identidades dos alunos. Sdo projetos “presos a
uma ideia de tempo da previsdo e planejamento, ou seja, de um tempo morto diante das visdes

idealizadas de presente e futuro” (IDEM).

114 http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=40361 . Acessado em 23/08/2023.
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As politicas'!?

educacionais seguem, dessa forma, pressupostos liberais, no sentido de
que “a tendéncia predominante do pensamento liberal se caracteriza por uma abordagem raci-
onalista e individualista que impede o reconhecimento da natureza das identidades coletivas”
(MOUFFE, 2015, p. 9). Nas palavras de Marcelo Moraes (2020a, p. 141), “os discursos liberais
e neo-liberais, capitalistas e democraticos em suas praticas, promovem uma exaltacdo do eco-
ndémico, deixando em segundo plano, ou mesmo distorcendo, questdes tais como aquelas da
responsabilidade, da justica e da preocupacao com o outro”.

Ainda pensando as praticas liberais e neoliberais nas politicas educacionais, queremos
pensar nos itinerarios formativos propostos pela BNCC e divulgados como sendo caminhos
escolares a serem percorridos a partir da escolha livre dos alunos. Segundo Adriano Negris
(2020, p. 54), “a razdo governamental do liberalismo ndo ¢ caracterizada por uma simples ga-
rantidora de liberdades, mas sim por ser uma consumidora de liberdade. E ela é consumidora
porque a liberdade individual ndo ¢ dada”. Para que essa liberdade se efetive, a condicionante
¢ o gerenciamento governamental. Dessa forma, a liberdade nao esta disponivel de forma irres-
trita, ela esta submetida a uma logica do célculo. Apregoa-se, entdo, uma livre escolha e pouco
se divulga o quanto essa livre escolha ¢ condicionada a iniimeras situagdes estruturais das redes
de ensino e das unidades escolares, cada uma com suas possibilidades e dificuldades. Ainda,
segundo Adriano Negris (Idem), trata-se de uma “arte governamental que consome liberdade
e, se € assim, entdo ela € obrigada a fabricar liberdade a cada momento e a organizar toda essa
liberdade que circula na sociedade”.

A tonica da intervencao politica dos gestores e das pessoas da SEEDUC que vieram
solucionar o conflito gerado pela ocupacao no CIEP 225 era na linha do apagamento de con-
flitos e garantia de liberdades direcionadas pelos 6rgdos gestores. Talvez para a maioria das
pessoas da comunidade escolar, a fala “Vamos caminhar daqui pra frente de maos dadas, sem
conflito e sem tumulto” trouxesse a proposta de uma paz bem-vinda. Talvez passasse desaper-
cebido que o que se estava deixando de lado, nessa fala, era o entendimento de que escola/so-
ciedade € locus de constantes negociagdes e conflitos por lutas de sentidos € modos de viver.

Segundo Mouffe (2015, p.50),

O debate democratico é entendido como um confronto real. Adversarios lutam, sim —
até mesmo de maneira feroz [...] A diferenga fundamental entre os pontos de vista
“dialégico” e os pontos de vista “agonisticos” é que o objetivo desse ultimo ¢

115 Entendendo “politica”, a partir de Mouffe (2015, p. 8), como sendo “o conjunto de praticas e institui¢des por
meio das quais uma ordem ¢ criada, organizando a coexisténcia humana no contexto conflituoso produzido pelo
politico”.
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transformar profundamente as relagdes de poder existentes e estabelecer uma nova
hegemonia. E por essa razdo que ele pode ser corretamente chamado de “radical”.

Com o foco em esvaziar a radicalidade do movimento, as conversas giravam em torno
de uma semantica liberal, que, segundo Mouffe (2015, p. 9), ¢ “incapaz de compreender de
maneira adequada a natureza pluralista do mundo social, com os conflitos que o pluralismo
acarreta; conflitos para os quais jamais podera haver qualquer solugdo racional”. Podemos afir-
mar, entdo, que o pensamento liberal ¢ o de que ha na sociedade muitas maneiras de entender e
valorar as ocorréncias; maneiras essas que, apesar de nao poderem ser aceitas simultaneamente,
podem, juntas, conviverem de forma “harmoniosa e ndo conflitante”. A partir dessa perspectiva,
faz-se necessario desconsiderar os antagonismos que constituem o politico.

Sendo assim, no afa de apagar a dimensdo antagonistica, ndo se destaca o quanto as
alunas e os alunos foram e sdo capazes de realizar, nem o quanto elas e eles sdo capazes de se
organizar. Parece haver certo medo da potencial mudanca que elas e eles sdo capazes de trazer
para o dia a dia da escola; uma visdo apenas negativa da acdo das alunas e dos alunos que
precisava ser contida. Em um primeiro momento, essa contencdo se deu em se render a todas
as vontades das alunas e dos alunos em cumprir parte da pauta do movimento com obras na
escola e com abertura para mais conversa, além da instituicdo de uma comissao eleitoral para
organizar o processo de escolha dos gestores da escola.

Todo esse movimento de quebra do coletivo na educagdo — com a reestruturagdo dos
grémios em uma valorizagdo do empreendedorismo de si € com a proposta de instituicao da
BNCC do ensino médio com os itinerarios formativos, em que se tem a pretensao de individu-
alizagdo da trajetoria dos alunos — parece ter como foco a negacdo do politico (PINTO; MO-
RAES; LOPES, 2024). Isso se da porque “o ponto de referéncia fundamental continua sendo
o individuo” e “o individualismo metodoldgico que caracteriza o pensamento liberal impossi-
bilita a compreensdo da natureza das identidades coletivas (MOUFFE, 2015, p. 10). E ainda
nas palavras de Marcelo Moraes (2015, p. 143),

Os discursos liberais promovem um constante individualismo e uma competigdo entre
os individuos onde a relagdo com outrem acaba sendo sempre de distanciamento e
estranhamento. Esse tipo de sistema acaba promovendo uma logica de exclusdo onde
se tolera o diferente e se exclui o indesejado.

Pensando nos efeitos desses discursos liberais na sociedade, tem-se, por exemplo, o que nos
traz Adriano Negris (2020, p. 60), “os sistemas que giravam em torno da ideia de solidariedade,

tal como o sistema de previdéncia, sdo vilipendiados pela l6gica mercadoldgica e disseminada
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a ideia de que cada um deve se capitalizar durante a vida para que na velhice possa usufruir da
renda capitalizada”. Na educagdo formal, esse movimento diz respeito, segundo Coutinho
(2020, p. 66), ao “efeito da presenca macica do discurso capitalista em sua alianga com a hege-
monia do discurso cientifico na escola. Na légica da produgdo capitalista, o sujeito ¢ abordado
como objeto a ser consumido e produzido, excluindo o outro do lago social”. Regida por essa
logica, a politica educacional, publica e privada, busca instituir uma padroniza¢do do ensino e
das avaliagdes, configurando um discurso do dominio e do poder do qual o sujeito com sua
singularidade e desejo sao excluidos.

Entendemos que o que se propde nos documentos de orientacdes curriculares acontece
de forma singular na escola. O controle e inten¢des a que esses documentos se propdem sao
sempre precarios. No entanto, reconhecemos com Coutinho (2020, p. 68) que “o discurso capi-
talista, presente cada vez mais nas politicas publicas para a educacdo, segrega e esvazia a pos-
sibilidade de conviver, de fazer laco, de se deparar com a alteridade e a polissemia do Outro
que s6 tem lugar quando hé espago para o didlogo e o coletivo”. Talvez, em um confronto a
esse movimento de exacerbamento de trajetdrias entendidas apenas como individuais e desco-
nectadas do outro, que Leonardo Trotta tenha proposto, em seu texto, no Encontro Nacional da
ANPED/2023, repensar esse sintagma tao caro aos movimentos sociais da juventude, Protago-
nismo Juvenil, somando a ele a nogao trazida pelo sintagma Alteridade Juvenil. O que se parece
buscar, com essa proposta, ¢ um resgate, na educagdo, da valorizacao do coletivo e das intera-
¢des entre as pessoas, em um movimento continuo de différance em que as subjetividades se
constituem mutuamente (PINTO; MORAES; LOPES, 2024).

Nesse sentido, o que uma luta por democracia talvez proponha € que, como nas ocupa-
¢oes, os antagonismos se deem considerando sempre o pluralismo que € constitutivo da escola
e da sociedade (MOUFFE, 2015). Os grémios estudantis, como representatividade dos alunos,
compdem as politicas democraticas nas escolas. Tais politicas ndo correspondem ao fim dos
conflitos. No entanto, a nova versao de grémio estudantil que se propos foi quase como a insti-
tuicdo de um grupo de alunos que trabalhariam para levar adiante as propostas da direcao da
escola e também como organizadores de eventos na escola. Trata-se dos efeitos de uma crenga
na possibilidade de um ambiente sem conflitos e, dessa forma, de um ambiente sem o politico,
regido de forma racional e técnica. O que se propunha era a ilusdo liberal da morte do politico
na morte dos antagonismos, desconsiderando que “nunca podemos eliminar a possibilidade do
surgimento de antagonismos. Portanto, ¢ uma ilusdo acreditar no advento de uma sociedade da

qual o antagonismo tivesse sido erradicado” (MOUFFE, 2015, p. 15).
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Quando afirmamos, a partir de Derrida e Laclau, o indeterminismo, a indecidibilidade,
0 ndo calculo, em uma desconstrucdo de qualquer utopia, muitos veem nessas afirmac¢des um
movimento de retirar da politica a possibilidade de mobilizacao e a possibilidade de uma orga-
nizagdo coletiva de luta. Esse entendimento se da porque nao podemos ter garantias de que
nossas demandas serdo respondidas, de que nossas agdes serdo capazes de se oporem as opres-
soes. Entdo, “por que lutar”? Nesse sentido, nas palavras de Alice Lopes (2014, p. 129), muitos

podem concluir que

solo le restaria a la construccion de lo social la biisqueda individual para garantizar
beneficios e intereses pontuales en un momento presente, estariamos destinados a
reivindicar el atendimento de demandas que, al ser tan contextuales y pragmaticas, no
provocarian transformaciones profundas en el orden social. La organizacion de un
colectivo que tiene como centro la idea de agencia perderia su sentido.

Tal perspectiva nao advoga uma desconsideragdo das lutas coletivas e também das lutas
individuais. A proposta ¢ “cuestionar la homogeneidad de lo social, presupuesta en muchas de
esas luchas” (IDEM, p. 132). Destacamos, entdo, um movimento de negociagcdes constantes
que tém o potencial de deslocar as hegemonias. Lutas em que as subjetividades vao se constru-
indo em um processo intermindvel de subjetivagdo, em que, embora ndo sejam homogéneas,
articulam-se em um processo de equivaléncia frente a um exterior que as constitui. Nao dizem
respeito, entdo, a identidades pré-existentes e sim a identificacdes que se processam de forma
contingente na luta politica, cujos projetos sdo apostas e ndo certezas. Nas palavras de Alice

Lopes (IDEM, p. 134),

La ausencia de garantias en relacion con el futuro, la ausencia de certeza en relacion
con un proyecto de transformacion social al cual fodos se dediquen no inviabiliza, al
contrario de lo que podria ser considerado, la formacion de comunidades o proyectos
politicos. [...] comunidades y proyectos permanecem siendo construidos, aunque no
tengam identidades plenas.

Sendo assim, ndo podemos afirmar, em uma relagcdo de causa e consequéncia, as mudangas que
tiveram vez no periodo pos-ocupacdo. S3o ocasides sobre as quais discorrem Hugo Costa e
Alice Lopes (2013, p. 55), “em que ndo ha célculo, porque nao ha conhecimento, momento em
que se decide em resposta a outras decisdes, € ndo ha nisso qualquer meio de detengdo dos
desdobramentos diferenciais que ‘ja’ sdo desencadeados”. Esse movimento de novas ocorrén-

cias que nos exigem novas respostas € continuo na escola e na sociedade.
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Traremos, entdo, no proximo capitulo desse trabalho o que queremos chamar de “espec-
tros da ocupagdo”, a presenca auséncia da ocupacao no periodo que se sucede imediatamente a

desocupagdo e também nos anos que se seguiram a esse acontecimento.
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5 - ESPECTROS DA OCUPACAO
5.1 — Espectros da ocupacio no CIEP 225 — uma democracia por vir

Ali de onde outro pode chegar, existe “por vir”.
DERRIDA, 2004, p. 69

Ao nos referirmos aos espectros da ocupacao neste momento da tese, queremos destacar,
mais uma vez, que o movimento de ocupacao esta para além de uma presenca. Ele aponta para
um por vir, para uma democracia reivindicada pelo movimento, uma democracia por vir, “na
urgéncia absoluta e incondicional do aqui agora que ndo espera, mas também na estrutura de
uma promessa” (DERRIDA. 2009b, p. 167). Qualquer performativo calculado advindo da agao
de um eu que segue normas e procedimentos “neutraliza(m) a acontecimentalidade pura do
evento”, porque “a acontecimentalidade do por-vir excede também esta esfera do performativo”
(IDEM, p. 164). O por vir ndo se refere apenas a promessa, mas também ao fato de que a
democracia nunca se presentificara, “permanecera sempre aporética na sua estrutura” (IDEM,
p. 168). Nas palavras de Rovenir Duarte et alii (2019, p. 132/133)!!6, “esse acontecimento nio
se prenderia ao fisico, sujeito ou presente, mas, ao contrario, [...], vinculado a simultaneidade
de passado e futuro (um tempo multiplo do devir ndo preso ao presente). Esse acontecimento
ndo estaria mais aprisionado aos okupantes |...]".

A ocupacao foi interrompida, mas essa interrupgao nao preve e ndo tem o potencial de
conter os rastros da ocupacdo. A interrup¢ao ¢ aporética, no sentido de que, a0 mesmo tempo
que diz respeito a um fim, a uma despedida, ha espectros que ficam, como se algo permane-
cesse. “Nunca se apaga esse rastro que o outro deixa, € essa marca de uma presenca-auséncia
do outro, espectral, ¢ o que, de algum modo, faz com que se trabalhe com os “mortos”
(HADDOCK-LOBO, 2011, p. 64). Em conversa com alguns dos ocupantes mais ativos no mo-
vimento, Rafael Bastos e Viviane Marino (BASTOS; MARINHO, 2017, p. 13) trazem a fala
de uma jovem participante que “aponta uma dimensao historica da ocupagdo, pois revela que
aquele acontecimento ndo ¢ uma luta s6 dessa geragdo, ¢ destinada também para outros estu-
dantes que virdo no futuro”.

Em dialogo com falas como a dessa jovem, podemos afirmar que o “estar” e o “nao

estar” do movimento constitui sua ““dupla inscrigdo” [que] € caracteristica de todos os pds”

116 Okupagdo: “o ambiente desse encontro ¢ o edificio abandonado da antiga ULES, um corpo no menos impor-
tante. Um prédio que carrega consigo um “Passado” relacionado com “Lutas Estudantis” no tempo da Ditadura,
como também bailes nas décadas 1960-1970 da “Juventude” de tempos “Memoraveis”. (DUARTE; SANCHES;
FERNANDES, 2019, p. 137).
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(HALL, 2003, p. 119). Os efeitos espectrais dessa dupla inscri¢do abrem dimensdes que nao se
sabem e ndo se imaginam (MORAES, 2015, p. 144). Nesse sentido, refor¢ando, com Glen Sa-
vage (2022, p. 7),

Nao podemos supor que exista qualquer relagdo linear ou direta entre as politicas e os
impactos que surgem nos contextos em que tais politicas s3o postas em pratica. Dito
de outra forma, uma politica pode procurar gerar certos efeitos, mas a extensdo em
que o faz ou ndo raramente (ou nunca) pode ser atribuida exclusivamente a propria
politica. Além disso, as politicas podem (e muitas vezes produzem) impactos que ndo
podem ser previstos com antecedéncia. (grifo do autor)

E ainda, “o carater discursivo de uma articulagao implica, [...], ndo se ter controle nem consci-
éncia de todos os possiveis efeitos e significagdes que uma dada articulagdo produz” (LOPES,
2019a, p. 9/10). A total incapacidade de previsdo, ja que no hay una razon, un calculo, un texto
que nos garantice ni la direccion ni el resultado de la accion de transformacion. Pero aun asi
reaccionamos, proyectamos y actuamos politicamente. (IDEM, 2014, p. 135).

Sendo assim, se um movimento politico pudesse ter seus impactos calculados e previs-
tos, esse movimento ndo seria um acontecimento. “O teleologismo [...] limita ou neutraliza o
evento. O teleologismo parece sempre inibir ou suspender, contradizer mesmo, a acontenci-
mentalidade do que vem” (DERRIDA, 2009b, p. 230). Dessa forma, quando levantamos a pos-
sibilidade, desde o inicio desse trabalho, de se entender a Ocupagdo do CIEP 225 como um
acontecimento, estamos tentando esvaziar esse processo politico de qualquer linearidade entre
esse movimento e os impactos que tiveram vez no contexto da escola. Isso porque “qualquer
movimento social ndo tem uma origem fixa, a partir da qual venha a ser possivel organizar uma
série de eventos ligados por relacdes de causa e consequéncia” (LOPES, 2019a, p. 2). Fazendo
nossas as palavras de Stuart Hall (2003, p. 109) ao se referir ao pds-colonialismo, queremos
afirmar que ndo trazemos nesse trabalho as ocupac¢des como “uma dessas periodizacdes basea-
das em “estdgios” epocais, em que tudo € revertido ao mesmo tempo, todas as antigas relagdes
desaparecem definitivamente e outras, inteiramente novas, vém substitui-las”. E ainda com An-
tonio Villar (2022, p. 3), “la historia no es un proceso lineal; procede por superposiciones, in-
teracciones e hibridaciones”.

Entendemos que um movimento politico, além da impossibilidade de ter seus efeitos
previstos e calculados, ndo ¢ sozinho responsavel por nenhum deslocamento, porque ele mesmo
esta inserido em uma articulagdo que inclui outros elementos que interagem e se constituem

mutuamente. Trata-se de uma acontecimentalidade que “ndo est4 programada por uma estrutura
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de espera e de antecipagdo que a anula ao torna-la possivel e, portanto, previsivel” (DERRIDA,

2009b, p. 230). Ainda com Derrida (idem),

Af onde ha telos, ai onde uma teleologia parece orientar, ordenar e tornar possivel
uma historicidade, ela anula-a no mesmo movimento, neutraliza a irrupgdo imprevi-
sivel e incalculavel, a alteridade singular e excepcional do que vem, e mesmo de qguem
vem e sem o que, sem quem, nada mais chega ou acontece. Ndo é s6 a questdo do
telos que aqui se coloca, ¢ também a do horizonte e a do ver-vir horizontal em geral.

Nesse contexto de imprevisibilidade e de inexisténcia de uma relagao fixa de causa-
consequéncia entre o movimento de ocupacao e o que se deu na escola p6s movimento, temos
um feixe de acontecimentos. Nada poderia ter sido previsto desde o inicio e durante todo pro-
cesso. O mesmo podemos dizer sobre o pds-ocupacdo. Nos momentos que se seguiram a ocu-
pacdo, fomos surpreendidos pelo que Glenn Savage (2022, p. 16) nos traz sob a denominagao
“coisas estranhas” que seriam “os muitas vezes inesperados “transbordamentos”, isto é, os efei-
tos inesperados que resultam da tensdo entre os sujeitos”. Esses transbordamentos podem ser
relacionados a presenca-auséncia espectral do movimento no dia a dia da escola, como se pai-
rasse no ar uma forca. Nesse sentido, nas palavras de Dirce Solis (2019b, p. 24), em sua obra
Os Espectros de Marx, “Derrida mostra os espectros retornantes e incita, 8 maneira da descons-
trucdo, para que ninguém os exorcize, mas que, ao contrario, aprenda a conviver com eles”.

Essa espectralidade seria uma “permanéncia”, como nos traz Joanildo Burity (2022, p. 15),

um percurso de permanéncia (como restos, rastros ou marcas, talvez mesmo pegadas
de algo que ndo esta presente, ndo se mantém igual a si mesmo ao longo do tempo,
mas deixa-se ver, quem sabe encontrar, em sua auséncia), do segredo e da repetigdo-
que-altera (iterabilidade). [...] E a presen¢a de uma auséncia: auséncia de um sentido
originario que se manteria intocado pelo uso e pela disputa, auséncia de uma autori-
dade que o guardaria de toda distor¢ao e reinvengdo. Persisténcia: dura¢do, mas tam-
bém teimosia em ndo se ir, ndo se deixar apagar.

Como se ainda a possibilidade de uma confronta¢do da dindmica da escola, no formato da ocu-
pacdo, estivesse nas mentes de quem viveu aqueles dias de 2016 no CIEP, mas também nas
conversas com os que chegaram depois. Como se o 225 fosse sempre reconhecido como a es-
cola de um bairro de periferia na Zona Oeste que passou pelo processo de ocupagado. O espectro
pode crescer na memoria, na cultura; ele pode passar a fazer parte de um ideario. “A presenca
familiar de um estranho elemento que ocupa um espago mesmo em sua ndo-presenga,
unheimlich, ¢ aldgica dos espectros de outrem que sempre retornam para nos assombrar” (MO-

RAES, 2020a, p. 188). E esse “pairar” do movimento de Ocupacao na escola, essa “presenca-



204

auséncia” seria o que Derrida (1994, p. 58) denomina “obsessdo”!!”. Segundo o filésofo, “a
obsessdo pertence a estrutura de toda hegemonia”. Dito de outra forma, toda hegemonia ¢ as-
sombrada por espectros de uma anti-hegemonia, de tentativas de produzir outras hegemonias,
espectros que foram contidos € que ameagam sempre retornar. O inverso também pode ser pen-
sado, a propria luta por uma anti-hegemonia ¢, ela mesma espectrada. Como nos diz Marcelo
Morais (2020a, p. 103), “a desconstru¢ao da colonialidade das concepgdes de Estado, de poder,
de democracia e de politica, na repeticdo, vem assombrada por espectros”. E na ameaca do
retorno futuro que se configura a estrutura traumatica do acontecimento (MORAES, 2020a).
Em relacdo ao espectro, fazemos com Derrida (1994, p. 58) as perguntas “O que ¢ estar
ai de um espectro? Qual é o modo de presenga de um espectro?”. O espectral, segundo Derrida,
¢ da ordem do por vir; ele ¢ temido ou desejado sempre como algo por vir. Dessa forma, também
afirmamos que o movimento de Ocupacao foi um acontecimento que se constituiu em um sinal
de uma democracia por vir, no sentido de que “nem a palavra nem a coisa “democracia” sao
ainda apresentaveis”; no entanto, “¢ preciso, por uma qualquer pré-compreensio, dela saber
qualquer coisa” (DERRIDA, 2009b, p. 52, 65). Pensando com Derrida (idem, p. 98) que, “se
todo reenvio [renvoi] ¢ différancial, e se o rastro [trace] ¢ um sindbnimo para este reenvio [ren-
voi], entdo ha sempre rastro de democracia, todo rastro € rastro de democracia. De democracia
nao poderia haver sendo rastro”. Seria “um movimento necessariamente oculto, produz-se como

ocultacdo de si” (IDEM, 1973). No entanto, segundo esse filosofo (IDEM, 2009b, p. 149/150),

O “é preciso” (il faut) manter, a forca de forga, uma fidelidade ao que no entanto ele
chama a “constitui¢do” democratica, a sobrevivéncia do desejo democratico, o sobres-
salto de uma preferéncia que prefere os riscos, os perigos, o perigo de uma liberdade
a quietude sonolenta de uma submissao. [...] Se a democracia ndo existe e se ¢ verdade
que, amorfa ou polimorfa, ndo existira nunca, ndo sera entdo preciso continuarmos,
mesmo no nosso coragdo, a esforcarmo-nos por ela? Pois bem, sim, é preciso, deve-
se, ndo se pode deixar de, com todas as forgas, ndo tender para ela.'!8

E ainda, nesta mesma obra, Derrida (idem, p. 175/176) nos diz que a

“Democracia por vir” pode também assinar um performativo, tentar arcar com a con-
vic¢do subentendendo a adesdo, o “é preciso crer nela”, “eu creio nela, eu prometo,
eu estou na promessa € na espera messianica, eu ajo, eu suporto em todo caso, fazei-

o também”, etc.

7 Derrida usa o termo “obsessdo” ao se referir aos fantasmas de Marx que se fazem presentes-ausentes no mo-
mento em que a hegemonia do “neocapitalismo” e do “neoliberalismo” se instala no mundo ocidental.

118 Esse “ndo se pode deixar de” podemos relacionar ao que Alice Lopes nos traz como “investimento radical”,
conforme discorremos nas paginas 120 deste trabalho.
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Essa ideia derridiana de democracia que pressupde uma acao e para a qual o tempo falta,
uma democracia que “ndo espera, e todavia faz esperar” (IDEM, p. 200), retne dois elementos.
Sao eles: igualdade e liberdade. “A igualdade tende a introduzir a medida e o calculo (e portanto
a condicionalidade), ai onde a liberdade ¢ por esséncia incondicional, indivisivel, heterogénea
ao calculo e a medida” (DERRIDA, 2009b, p. 111). Sendo assim, podemos afirmar que a de-
mocracia ¢ aporética. No entanto, caminhando com Derrida em sua obra Vadios, dois ensaios
sobre a razdo, temos que “a liberdade estd imediatamente ligada a igualdade, ou melhor, ¢
imediatamente igual a igualdade” (IDEM, p. 115). Isso porque, segundo o filosofo, a igualdade
ndo estaria relacionada a alguma unidade de medida, e sim “¢ a igualdade das singularidades
na incomensurabilidade da liberdade” (IDEM).

Ainda segundo Derrida (2009b, p. 95),

A democracia por vir [...] ndo se reduz a uma ideia ou a um ideal democratico, no a-
vez [tour a tour] do reenvio [renvoi]. Ai onde o reenvio [renvoi] significa remeter
para mais tarde, o adiamento [sursis] que adia [sursoit] a democracia até o proximo
sobressalto [sursaut], ou até a préxima volta, o inacabamento e o atraso essencial, a
inadequagdo a si de toda a democracia presente e apresentavel, noutros termos, o adi-
amento interminavel do presente da democracia.

E ainda sobre acontecimentos que apontam para um por vir, Derrida (1994, p. 227) nos

diz,

Esses acontecimentos sismicos vém do por vir, eles sdo dados a partir do fundo insta-
vel, critico e des-locado do tempo. De um tempo disjunto ou desajustado sem o qual
ndo haveria nem acontecimento nem historia nem promessa de justiga.

Seria o que Carla Rodrigues (2021, p. 96) denominou “Regresso do futuro”, segundo ela, “uma
aporia a moda derridiana, uma estranha temporalidade na qual o futuro ndo esta adiante, mas
apontando para alternativas que foram sendo esquecidas num passado condenado a ndo ser
lembrado™.

Queremos também pensar, a partir dessa nogdo derridiana “democracia por vir”, aquela
que “deverd ter a estrutura da promessa” (DERRIDA, 1995, p. 129), o imprevisivel que faz
parte de todo acontecimento, no sentido de que a democracia “supde [...] uma abertura de inde-
terminacao e de indecidibilidade no proprio conceito da democracia, na interpretacdo do demo-
cratico” e de que “a democracia ndo é o que ¢ sendo na différance’”’ pela qual se difere e difere

de si mesma” (DERRIDA, 2009b, p. 75, 96). Segundo esse fildsofo (1995, p. 92/93),

119 No capitulo II desse trabalho, trouxemos alguns apontamentos sobre o quase conceito derridiano différance.
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A ideia [...] da democracia por vir, sua ideia como acontecimento de uma injungo
penhorada que prescreve fazer vir isto mesmo que ndo se apresentard nunca na forma
da presenca plena, ¢ a abertura desse desvio entre uma promessa infinita [...] e as
formas determinadas, necessarias, mas necessariamente inadequadas, do que se deve
medir com essa promessa.

E ainda com Derrida (2003a, p. 42),

ndo ha categoria mais justa para o por vir do que a do “talvez” [...] Porque um possivel
que fosse apenas possivel (ndo impossivel), um possivel seguramente e certamente
possivel, de antemao acessivel, seria um mau possivel, um possivel sem por vir, um
possivel ja posto de lado, se assim se pode dizer, seguro da vida. Seria um programa
ou uma causalidade, um desenvolvimento, um desenrolar sem evento. [...)] O que se-
ria um porvir se a decisdo fosse programavel e se o0 acaso, se a incerteza, se a certeza
instavel, se a inseguranga do “talvez” ai ndo se suspendesse a abertura do que vem, ao
evento mesmo, nele e com o corag@o nas maos? O que daria ainda por vir, se a inse-
guranga, se a seguranga limitada do falvez ndo retivesse o seu sopro numa “época”, a
fim de deixar aparecer ou de deixar vir o que vem, para abrir, justamente, disjuntando
necessariamente uma certa necessidade da ordem, uma concatenacao das causas e dos
efeitos? Interrompendo-a, nela marcando muito simplesmente a interrup¢ao possivel?
Esta suspensdo, a iminéncia de uma interrupcdo, pode-se chamar-lhe o outro, a revo-
lucdo ou o caos, em todo o caso o risco de uma instabilidade.

E essa ideia de falvez - essa ideia de que “é preciso que ndo o saibamos exatamente,
para que uma mudanga advenha ainda”, de que “talvez o impossivel seja a Unica chance possi-
vel de qualquer novidade, de qualquer nova filosofia da novidade” (DERRIDA, 2003a, p. 45 ¢
49), e ainda que ¢ “a experiéncia do impossivel, que ndo pode ser sendo uma experiéncia radical
do talvez” (DERRIDA, 1994, p. 55) - que nos acompanha quando pensamos os efeitos do que
ocorreu em 2016 na estrutura e na rotina da escola. Queremos ressaltar “a aporia'*® de que toda
mudanca deve fazer prova. Ela € a aporia do falvez, a sua aporia historica e politica [...] a aporia
na qual deve comprometer-se toda a teoria da decisdao”. Destacando-se que, nas palavras de

Derrida (2003c. p. 79),

ndo ha por vir nem relagdo com a vinda do acontecimento sem experiéncia do “tal-
vez”. O que tem lugar ndo deve se anunciar como possivel ou necessario, de outra
maneira sua irrupgdo de acontecimento ¢ neutralizada de antemao. O acontecimento
depende de um talvez que se afina ndo com o possivel mas com o impossivel.

120 "Termo grego proveniente de aporos (que designa via sem saida). [...] Todos os impossiveis ou incondicio-
nais de Derrida (o dom, o perddo, a hospitalidade, a amizade, o dever, a responsabilidade, a democracia por vir,
etc) tém uma estrutura aporética. Estrutura que reflecte a indecidibilidade que magnetiza a desconstrugdo.”
(DERRIDA, 2009b, p. 91).
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Sendo que, como nos afirma o filésofo magrebino, “o por vir prescreve aqui e agora tarefas
inadidveis, negociacdes urgentes” (DERRIDA, 2004b, p. 335).

Entendendo com Derrida (2004b, p. 325) que o “impossivel” de que ele nos fala “nao
¢ 0 utdpico, ao contrario, dd 0 movimento mesmo ao desejo, a a¢ao e a decisao, sendo a figura
mesma do real. Ele tem sua solidez, proximidade e urgéncia”. Nesse sentido, o filésofo nos traz
uma democracia que € por vir, que ¢ da ordem do im-possivel, que acontece “em torno do
segredo [...] como um conceito excedendo a esfera do juridico-politico e articulando-se, por
fora e por dentro, com ela” (IDEM, 2009b, p. 90).

Partindo desse sentido de im-possivel, queremos, com Derrida (2003a, p. 91 e 92), antes
de trazermos os possiveis efeitos incalculaveis da ocupagao no CIEP 225, refletir acerca do

significante “efeito”. O filésofo pondera que

Mesmo se nos fiassemos nos conceitos, ainda tdo grosseiros, de efeito ou de sintoma,
quando falamos destas “coisas”, haveria que ndo esquecer que estas “tem justamente
em contestar radicalmente os esquemas tradicionais da causalidade ou da significa¢do
[...] Ainda que os tivéssemos por efeitos e sintomas derivaveis, ainda assim haveria
que analisar ¢ formalizar a possibilidade de forma pertinente. Pertinente e, se for pos-
sivel, mas eis toda a questdo, exaustiva. Uma formaliza¢do completa dela seria neces-
sario, ndo apenas para determinar de que € que eles sdo o efeito sintomatico, mas para
saber de que é que esta suposta causa, a coisa, o proprio “real”, terd sido capaz. Para
dar conta de um efeito-sintoma, a partir daquilo de que ¢ suposto ele ser o efeito-
sintoma, € preciso tentar primeiro 1€-1o na lingua que ele fala, mesmo se ndo nos limi-
tamos a isso. E ler consiste também em nao se limitar a isso, de rastro em rastro. Sem
o que a “realidade” desse real ou a “histéria” dessa coisa, de que nos reclamamos ¢
que dela distinguimos, permaneceria ao mesmo tempo indeterminada ¢ imaginaria.
(grifo do autor)

E nessa tonica da impossibilidade de se determinar consequéncias do movimento que queremos
tentar ler os efeitos-sintomas das Ocupacdes de 2016 nas escolas do Rio de Janeiro e, mais
especificamente no CIEP 225.

Nessa tentativa, temos, nas palavras de Didgenes Pinheiro (2017, p. 283) que, “por fim,
vale destacar que a grande conquista das ocupag¢oes foi abrir um debate sobre a escola e sobre
o sentido da Educa¢ao”. Trazendo para o 225, podemos confirmar nesse movimento de trans-
formacdo incalculavel e imprevisivel a escolha democratica dos gestores'?! (talvez o mais im-

portante dos efeitos); o didlogo aberto e promovido no dia-a-dia e em eventos de rodas de

121 Durante o periodo de ocupagio de escolas no Estado do Rio de Janeiro, a Lei n® 7.299, de 03 de junho de
2016 foi sancionada. Antes os gestores eram indicados depois de passarem por um processo interno de selecao
em que o interessado se candidatava e passava por avaliagdo escrita e avaliagao de curriculo. Com a eleicao, o
gestor € escolhido por meio do voto da comunidade escolar (professores, funcionarios e alunos), podendo se can-
didatar o docente que estivesse hd no minimo 3 anos na rede e 1 ano na escola em que vai concorrer ao cargo de
gestor.
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conversas e debates em que a voz do aluno também ¢ ouvida e considerada e “que contemplam
a dindmica entre os corpos e as culturas” (FERREIRA; SILVA, 2020, p. 72); o Projeto Social
Preparatorio ENEM/UER]J (registrado na UERJ sob o cédigo PVC21290)!%2; a horta cuidada
por alunos e professores; o coral ensaiado por um aluno e que, por vezes, espalha sua voz pelos
espacos abertos e fechados da escola; a sala de estudos (lugar para o aluno ler, concluir traba-
lhos, estudar); o projeto Ressondncias Descoloniais em Filosofia e Educa¢do, e também o pro-
jeto Filosofia da Educacdo com Enfase nas Culturas Indigenas e Africanas'??, que dizem res-
peito a uma parceria entre a escola e a Universidade do Estado do Rio de Janeiro e que promove
encontros, oficinas, aulas; a efetivacdo da rddio da escola gerida pelos alunos do grémio; além
de muitas outras transformagdes que dizem respeito aos espacos antes fechados para os alunos
e alunas e que agora sdo acessados por eles e elas; efeitos também na propria rotina da escola
no pds-ocupacdo. Vale também registrar a determinagao judicial para que o governo do Estado
destinasse imediatamente 15.000 reais para consertos emergenciais. Essa verba foi recebida
pelo CIEP e por todas as escolas ocupadas. Registra-se também, por parte do governo do Es-
tado, a instalacao de condicionadores de ar nas salas de aula, no ano seguinte a ocupagao, talvez
por ter sido essa também uma demanda apresentada pelo movimento.

Queremos também destacar os efeitos das ocupagdes das escolas no Rio de Janeiro como
um todo, segundo os seis termos de compromisso que foram apresentados para homologagao,
em 1° de junho de 2016, em audiéncia de conciliag¢do realizada na 2* Vara da Infancia, da Ju-

ventude e do Idoso!?*:

Gestdao Democratica
Eleicao direta para direcfo: envidar esfor¢os para san¢do do PL 584/2015 (elei¢ao
de diretor); ouvir o Grupo de Trabalho na regulamentagdo do PL 584/15; nomear o

122 Um dos argumentos recorrentes do movimento Desocupa era de que precisavam das aulas para conseguirem
sucesso no ENEM. Sendo que grande parte dos alunos que ingressam nas universidades publicas, via ENEM,
nao ¢ oriunda da escola publica. O movimento Ocupa teve o efeito, no CIEP 225, de que o projeto preparatdrio
que ja existia na escola tomasse forga, ganhasse respeito dos novos gestores eleitos pela comunidade escolar. Um
legado deixado pelo movimento a que, devido a todo o processo da ocupacdo e pds ocupagio os proprios ocu-
pantes, concluintes em 2016, ndo tiveram a oportunidade de usufruir da forma como as geragdes seguintes tive-
ram, aumentando o numero dos alunos da escola que alcangam sucesso no vestibular. Nas conversas, os alunos
“repartiam uma reflex@o a respeito da fase turbulenta de sua trajetdria representada pela passagem do Ensino
M¢édio para o Ensino Superior. [...] essa transi¢do ¢ um pouco solitaria, pois, muitas vezes, ndo encontram os su-
portes necessarios para sua caminhada educacional nem na familia, nem na escola. Por isso, esse ¢ um periodo
de suas vidas marcado por muitas frustragdes.” (PINHEIRO, 2017, p. 281). O PVC Enem/UERJ da escola tem
buscado auxiliar os alunos nesse momento a que se refere essa citagdo.

123 Ambos os projetos sdo coordenados pelo prof. Marcelo Moraes, prof. adjunto da Faculdade de For-
magdo de Professores, professor e coordenador no Programa de Pés-graduagio em Bioética e Etica Apli-
cada e Saude Publica — PPGBIOS e também, na época da ocupagdo, professor de Filosofia do CIEP 225 Mario
Quintana.

124 https.//defensoria.rj.def.br/noticia/detalhes/2727-Ocupacao-nas-escolas-Defensoria-firma-seis-termos-de-
compromisso
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candidato mais votado; acompanhar transi¢cdo. Grémio estudantil: notificar formal-
mente todas as dire¢des para cumprimento da Res SEEDUC 1294/86 (Grémio Estu-
dantil); destinar espago para reunido de grémio; permitir entrada de representantes do
grémio em sala de aula. Conselho Escolar: notificar formalmente todas as diregdes
para que fomentem e observem as atribuigdes legais dos conselhos escolares; consul-
tar o Conselho Escolar para a escolha de aulas diferenciadas, atividades extracurricu-
lares e congéneres.

Infraestrutura

Obras e manutencio: repasse de R$ 15.000,00 para cada escola ocupada para repa-
ros emergenciais; reforma de 185 escolas com pior indicador sobre infraestrutura (in-
clui 21 escolas ocupadas). Climatiza¢ao: manutengdo dos aparelhos de ar-condicio-
nado nas escolas. Transparéncia: publicar no site da SEEDUC e nas escolas os gas-
tos das AAES com infraestrutura; publicar no site da SEEDUC todos os contratos na
area de gestdo da Subsecretaria de Infraestrutura.

Gratuidade de transporte (Riocard)

Demora na emissao e entrega do cartio de gratuidade: entrega em 30 dias; recla-
magdes esclarecidas, dentro do prazo estipulado, por meio da Central de Relaciona-
mento. Extensao da gratuidade: extensdo a atividades previstas na matriz curricular
do respectivo curso realizadas fora do estabelecimento de ensino (limite 60 passes
mensais); extensdo a dias de realiza¢do de exame de ENEM e vestibular (limite 60
passes mensais); vale educagdo complementar para casos de excepcional demora de
deslocamento do aluno no trajeto residéncia — escola (superior a 2h30). Fiscalizacido
da prestacio do servico: Gratuidade 24 horas por dia letivo; oferta regular do servigo
(sinalizac¢do de parada ndo atendida); funcionamento de validadores das 6h30 até as
23h nos dias letivos (dire¢@o e concessionarias). Segunda via: gratuidade na segunda
via motivada pelo desgaste do cartdo, ap6s avaliagdo.

Saerj e curriculo minimo

Reformulagiio da Avaliacdo Externa: ultimo SAERJ em 2016'%; gestio democra-
tica para formula¢do de novo modelo para 2017; promover debate sobre a forma de
utilizagdo da avaliagdo externa na composigdo global da nota; assegurar outra avalia-
¢do para alunos com falta justificada (Portaria SUGEN 419/2014). Curriculo Mi-
nimo: revisdo perioddica do conteudo, com a participacao dos alunos no processo.
Alimentacao

Repasse de valores para as AAEs: Or¢amento do Estado e FNDE; 2 refei¢des para
alunos de meio periodo e 4 para alunos de periodo integral. Fiscalizacio e Publici-
dade: publica¢do mensal de cardapio da Coordenagdo de Seguranca Alimentar; con-
trole central de observancia do cardapio nas unidades; prestacdo de contas bimestral,
incluindo verba repassada para AAEs; fiscalizagdo da presta¢do de contas das AAEs;
fortalecimento da comunicagédo via Central de Relacionamento, garantindo o sigilo da
identificagdo do denunciante quando a queixa for repassada a Direcdo Regional ou
Dire¢do de Unidade. Escolas sem cozinhas: prazo de 120 dias para elaboracdo de
plano de agdo.

Portaria / Inspetores

Portaria: Plano de trabalho para que as diregdes regionais verifiquem em todas as
unidades escolares a solucdo alternativa a falta de porteiro adotada, fornecendo rela-
torio dos problemas diagnosticados e das solugdes propostas. Inspetores: Realocagio
dentro dos limites regionais possiveis dos inspetores para a distribui¢do mais iguali-
taria de inspetores nas unidades, observada as demandas especiais de cada unidade.
Plano para que quando houver concurso para inspetor haja critérios objetivos para
alocagdo dos mesmos. Publicagdo, de forma simplificada, das rotinas administrativas
que as escolas devem seguir para que os alunos e toda a comunidade escolar possam
identificar e comunicar eventuais falhas.

125 No lugar da avaliagdo denominada SAERJ, o governo/a SEEDUC, no pds-ocupagio, instituiu o Programa
Conhecer. Essa avaliag@o unificada da rede publica de ensino do Estado do Rio de Janeiro denomina-se, atual-
mente, Prova Diagnostica Nova Fase. Trata-se de uma avaliagdo diagnostica da aprendizagem do aluno. Sendo
assim, segue a necessidade de avaliar de forma unificada todos os alunos da rede.
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O primeiro ponto desse termo de compromisso que se refere a “gestdo democratica” confirma
0 quanto as decisdes centralizadas que visam organizar de forma fixa a rotina das escolas no
pais sao sempre fracassadas. Nesse sentido, queremos destacar que o segundo PNE (2001-
2010)'?® traz, explicitamente, em sua meta 19, a necessidade de, além de critérios técnicos,
“consulta publica a comunidade escolar” para a nomeagdo de gestores das institui¢des escola-
res; enquanto o PNE da ultima década (2014-2024) traz em seu texto a troca do sintagma “con-
sulta publica” por “participacdo da comunidade escolar”. Talvez, nao por coincidéncia, alguns
Estados viveram, como trazemos nesse trabalho, a onda de ocupagdes de escolas por estudantes
de 2015 a 2017, cujo mote principal era “mais democracia na escola”. Em estados como o Rio
de Janeiro, em 2016, as escolas s6 passaram pelo processo de desocupacdo no momento que
conquistaram a eleicdo de gestores para as instituicdes escolares do Estado, por meio do voto
de todas as pessoas de cada comunidade escolar (alunas e alunos, funcionarias e funcionarios,
professoras e professores). Esses movimentos de contestacdo ajudam-nos a entender os docu-
mentos oficiais da educac¢do do pais como textos hegemonicos, cujas diretrizes sdo traduzidas
nas escolas. Podemos afirmar que esses documentos, como toda hegemonia, ndo alcangam uma
plenitude. Esses documentos constituem verdadeiros campos contestados. Seus sentidos sdo
negociados, disputados, questionados e pressionados. Os textos dos documentos chegam aos
Estados, aos Municipios, as escolas, de acordo com o que muitos acreditam, apenas para serem
implementados. No entanto, o processo de negociacdes nao se encerra na escrita do texto. As
negociagdes nunca se encerram em nenhuma instancia da educagao. O consenso ¢ uma impos-
sibilidade, ha sempre diferengas, discordancias, desentendimentos. Nesse sentido, a democra-
cia € o constante movimento de busca de um vir a ser nunca alcancado, mas que se da nessa
interminavel busca. Mais que isso, como todo fechamento ¢ um ato de poder, supor um fecha-
mento € supor o fim da disputa de poder. E isso seria o fim da democracia.

Afirmar a impossibilidade de uma concretizacdo plena da democracia ou de um sentido
unico para os documentos oficiais da educag¢do nao nos desresponsabiliza quanto a busca pela
democracia ou quanto aos esforgos a serem destinados as constantes negociagdes com esses
documentos. A impossibilidade ¢ um agravante da nossa responsabilidade. O que as profissio-

nais e os profissionais da educacdo, assim como toda a sociedade, empreendem, frente a esses

126 o primeiro Plano Nacional da Educagdo (PNE) no Brasil foi escrito em 1996 como uma resposta as
demandas de profissionais da educacdo e da sociedade como um todo. No entanto, a Lei 10.172 que d4 inicio a
sua vigéncia, para a década de 2001 a 2010, foi assinada em 9 de janeiro de 2001 pelo entdo presidente Fernando
Henrique Cardoso. Desde esse primeiro documento até o PNE que est4d em vigor para a década de 2014-2024,
parece ter-se buscado a construgdo de metas mais assertivas e mensuraveis.
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documentos, ¢ um investimento radical, uma hiperpolitizacdo que diz respeito aos constantes
embates semanticos, por vezes, contestadores. Esse investimento ¢ radical porque ndo temos o
controle do que vird a ser na educagdo, nem os efeitos de cada medida a ser vivenciada de forma
singular em cada institui¢ao escolar. E também ¢ radical, porque nao ¢ objetivista ou determi-
nista. A tradug@o opera na politica e nos textos independentemente de sujeitos conscientes que
decidam empreendé-la.

Se considerarmos com Derrida (2003a, p. 62) “a chance do por vir como a préopria
chance” e que “por vir ha, se alguma vez o houver, ai onde a chance nao se deixa mais interdi-
tar” e, ainda, que “ndo haveria por vir sem a chance”, podemos pensar que 0s acontecimentos
constituem a chance de que haja por vir. E ainda que “como toda muta¢ao, esta ndo esta nunca
isenta de repeti¢ao” e que “ainda que esta afirmagao nao se fie em nenhuma contemporaneidade
assegurada, nos pertencemos (eis 0 que aqui nos arriscamos a dizer) ao tempo desta mutacao,
que ¢ justamente um terrivel abando na estrutura ou na experiéncia da pertenca” (DERRIDA,
2003a, p. 90). Podemos pensar o movimento de ocupacao como um acontecimento que constitui
a chance do por vir e, além disso, pensar que essas mutagdes que fizeram parte desse aconteci-
mento sdo passiveis de repeti¢ao tal qual um espectro que ¢ o retornante, que nos assombra
porque ¢ uma presenga/auséncia. No entanto, o retornante, apesar de familiar, também nao ¢é
previsivel, ndo se constitui como uma imitacdo, também € um acontecimento. Nas palavras de

Derrida (1994, p. 157),

Em toda l6gica, ndo se deveria reconhecé-lo por coisa alguma que ndo fosse o des-
compasso dessa identificacdo intempestiva, portanto, por coisa alguma existente. Por
coisa alguma que seja presentemente identificavel. Desde que se identifica uma revo-
lucdo, ela comeca a imitar e entra em agonia'?’.

127 Ocupagdo 2020 — uma luta que pretendeu reproduzir a ocupagio do CIEP 225 em 2016. A demanda era impe-
dir a construgd@o de salas no patio da escola. Como nfo tinham a mesma legitimidade e o mesmo apoio da comu-
nidade, logo o0 movimento foi contido ainda na primeira noite. Independente do “fracasso” desse movimento,
talvez ele ndo tenha se configurado como um acontecimento porque “imprevisivel, um evento digno desse nome
ndo deve apenas exceder todo e qualquer idealismo teleoldgico, toda e qualquer asticia da razdo teleologica que
dissimularia aquilo que lhe pode acontecer e afectar a sua ipseidade de forma auto-imunitaria. [,,,] O evento deve
anunciar-se como im-possivel, deve portanto anunciar-se sem prevenir, anunciar-se sem se anunciar, sem hori-
zonte de espera, sem felos, sem formagdo, sem forma ou performacao teleoldgica. Dai o seu carater sempre
monstruoso, inapresentavel, e mostravel como in-mostravel. [...] se acaso ¢ possibilitado por um conjunto de
condigdes de toda a espécie, de que se pode dar conta e que se pode identificar ou determinar de modo saturavel
[...] nfo € mais uma invengao ou um evento. Um evento ou uma invengdo nao sao possiveis sendo como im-pos-
siveis” (DERRIDA, 2009b, p. 253/254).

A demanda existia e era consistente. O secretario de educacdo, com a sua equipe, determinou que salas com pa-
redes de Drywall fossem construidas no patio do CIEP. O objetivo era aumentar o quantitativo de vagas disponi-
bilizado pela escola a comunidade. Ao tentar suprir a caréncia de vagas nas escolas, a SEEDUC demonstra, além
de uma falta de planejamento, ja que a medida foi emergencial, um desinteresse pelo bem-estar dos alunos e um
desrespeito em relacao as atividades culturais que ocorriam nesse espago. Foi uma medida implementada nas
mesmas escolas que ja traziam dificuldades devido ao quantitativo excessivo de alunos em relagao ao espaco dis-
ponivel e pensado no planejamento das instalagcdes. Além de desconsiderar o que traz o PPP da escola, “A escola
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E ainda, “ndo se programa uma revolucdo. De certo modo, como unico acontecimento digno
desse nome, ela excede todo horizonte possivel, todo horizonte do possivel — portanto da po-
téncia e do poder” (DERRIDA, 2004, p. 104). Reafirmamos, com Glenn Savage (2022, p. 8),
que “As politicas sofrem formas de mutagao, traducdo e (re) agenciamento a medida que tran-
sitam entre diferentes contextos politicos”. As politicas sdo contingentes e sua tradugdo é mo-
vida por elementos conectados a fatores contextuais ou simplesmente em fun¢do das inlimeras
leituras dessas politicas, cujos efeitos ndo podem ser calculados. Devido a essa contextualidade
nas leituras e nos efeitos das politicas, ndo se pode afirmar que uma politica de sucesso em um
determinado momento e em uma determinada localidade ¢ passivel de ser emprestada e efeti-
vada em outros lugares e momentos com o mesmo sucesso que lhe foi atribuido em sua primeira
construgdo e leitura. Essas politicas que se tentam fazer repetir “é¢ apenas aparentemente a
mesma coisa que a aparicao anterior. [...] Esse deja vu € [...] imitagdo piorada do poder anterior
[...]. Mas nfio é mais a mesma coisa: o acontecimento transitou [...]” (SOLIS. 2019b, p. 29)!2%,

Considerando a contingéncia constituinte da politica, podemos afirmar com Stuart Hall

(2003, p. 104) que

Os binarismos politicos ndo estabilizam permanentemente o campo do antagonismo
politico (se € que ja o fizeram antes), nem confere a este uma inteligibilidade transpa-
rente. Os “efeitos de fronteira” ndo sdo “gratuitos”, mas construidos, consequente-
mente, as posi¢des politicas ndo sdo fixas, ndo se repetem de uma situacdo historica a
outra, nem de um teatro de antagonismos a outro, sempre “em seu lugar”, em uma
infinita iteracao.

Sendo assim, entendemos que “a politica ¢ um artefato da época, que sempre poderia e iria
mudar” (SAVAGE, 2022, p. 10). Queremos, entdo, dizer-nos pertencentes a este tempo de mu-

tacdo, porque somos contemporaneos a ele e vivemos suas expectativas e transformacoes.

5.2 — A resposta negativa as ocupacodes dos documentos oficiais da educacido no Brasil

prioriza a constru¢do de um espago fisico pedagogicamente atrativo”. E em oposi¢do ao que ocorreu nas escolas
no periodo da ocupagdo em 2016. “Buscavam criar espagos de convivéncia, onde os estudantes pudessem, sim-
plesmente, sentar e conversar.” E ainda, ja no periodo das ocupagdes de 2016. “No que tange as decisdes sobre o
uso do espago escolar, havia uma grande insatisfagdo entre os estudantes entrevistados, pois as dire¢des, certa-
mente pressionadas pela Secretaria Estadual de Educacao, priorizavam a constru¢do de mais salas de aula, utili-
zando, para tal, espagos comuns, como quadras de esporte ou teatros”. (PINHEIRO, 2017, p. 270 e 276).

128 Dirce Solis (2019b, p. 29/30) se refere nesse trecho as palavras de Marx, afirmando que “Napoledo constitui
um Estado forte, expansionista, ndo em nome do povo, mas da burguesia (tragédia). Luis Bonaparte, por sua vez,
para chegar ao poder, foi auxiliado pelas aliangas burguesas e trai as aliangas proletarias, afastando-as do go-
verno (farsa)”.
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Vocés ndo aprendem na escola; vocés s6 copiam.
Vocés aprendem com as ocorréncias.

Estamira

Os documentos oficiais da educacao no Brasil, tais como a BNCC ¢ a Reforma do En-
sino Médio, sdo entendidos aqui na perspectiva discursiva. Dessa forma, por mais que se tente
controlar os seus sentidos, esses sentidos nao poderao ser totalmente controlados. As negocia-
¢Oes acontecem antes de sua representagdo pela linguagem, estdo presentes na sua elaboragao
e ndo cessam nunca. Esses documentos, nos anos que se seguiram as ocupacdes de escolas,
reafirmaram e reforgaram o foco nos resultados e na tentativa de padronizag¢ao dos procedimen-
tos e das subjetividades presentes no espaco da escola. Nas palavras de Elizabeth Macedo
(2023), “no Brasil, acirramos a logica de controle, muito em funcdo da participagdo acintosa de
fundagdes ligadas ao mercado econdmico e produtivo na “cogestdo” da educacdo pu-
blica”. Nessa linha, a politica educacional, mais uma vez, se move, querendo construir uma
previsibilidade, uma meta. Mesmo que a histéria dos efeitos dos documentos educacionais, um
apods o outro, confirme que essa previsibilidade ¢ uma ilusao.

O discurso que foi construido com vistas a institui¢do desses documentos partia de uma
fantasia que perpassava de forma hegemonica, ndo apenas os contextos educacionais, mas tam-
bém a sociedade como um todo. Nas palavras de Macedo e Ranniery (2023, p. 38), “as politicas
e a imaginacao dos pais e at¢ mesmo dos educadores estdo sendo colonizadas por versoes sis-
témicas padronizadas de curriculo, temperadas com neurolinguistica e termos como competén-
cias socioemocionais, empreendedorismo e preparagdo para a vida, entre outros”. Politicas que
sdo propagandeadas como tendo o potencial de atender demandas da sociedade, tais como pos-
sibilidade de inser¢dao no mercado de trabalho, acesso a um conhecimento que possa ser medido
e que promova algum tipo de recompensa para os alunos. Nesse contexto, afirmava-se que, se
ndo fosse implementada uma reforma do Ensino Médio no pais, a economia e as vidas dos
estudantes correriam sério risco de catastrofe social. Isso porque, segundo esse discurso, existia
entre a estrutura do Ensino Médio de entdo uma distancia em relagdo aos projetos dos estudan-
tes. Afirmava-se que o curriculo do Ensino Médio era exaustivo, desinteressante, superficial,
fragmentado, “treze disciplinas obrigatorias que ndo sdo alinhadas ao mundo do trabalho”
(BRASIL, 2016), nem as demandas do mundo atual. Urgia, entdo, a implementagdo de “um
curriculo atrativo e convergente com as demandas para um desenvolvimento sustentavel”
(BRASIL, 2016, p. 10). No entanto, no que diz respeito a BNCC, nas palavras de Diogenes

Pinheiro (2017, p. 282), temos que, “nesse sentido, a reforma ja nasceu com pouca legitimidade.
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Suas propostas de flexibilizagdo vao em dire¢do oposta as demandas juvenis, que buscam novos
sentidos para a Educag@o, mas ndo querem um curriculo massificado ou aligeirado”.
Importante destacar que “a politica curricular ndo se restringe ao texto legal, mas tem
rebatimento nas praticas curriculares dos cotidianos escolares” (FERREIRA; SILVA, 2013, p.
30). A cada leitura esses textos sdo traduzidos e assumem sentidos singulares. Apesar disso,
esses “guias curriculares se apresentam sempre como solugdo para um problema descrito em
termos de uma crise do sistema atual” (MACEDO, 2018, p 168). No entanto, essa solucao ¢

ilusdria porque, a partir das palavras de Derrida (2009b, p. 254/255), temos que

Nunca nenhum saber enquanto tal, nenhuma razdo teodrica, se assim quiserem, conse-
guira fundar uma responsabilidade ou uma decisdo de modo continuo, tal como uma
causa produziria um efeito, tal como uma razdo de ser ou uma razao suficiente daria
conta da sua consequéncia. E, claro, preciso o saber, o saber é indispensavel, ¢ preciso
saber, ¢ 0 mais ¢ o melhor possivel, para tomar uma decisdo ou assumir uma respon-
sabilidade. Mas o0 momento ¢ a estrutura do “il faut” (“¢ preciso”), justamente, assim
como da decisdo responsavel, sdo e devem permanecer heterogéneos ao saber. Uma
interrupgao absoluta, que sempre se podera julgar “louca”, deve separa-los, sem a qual
o compromisso de uma responsabilidade se reduziria a aplicagdo ¢ ao desdobramento
de um programa, por vezes de um programa de forma refinada de normas teleologicas,
de valores, de regras, até mesmo de deveres, [...] Uma “responsabilidade” ou uma
“decis@0” ndo poderiam ser fundadas ou justigadas por um saber enquanto tal. (grifo
do autor)

Além disso, chamamos de “resposta negativa as ocupagdes nos documentos oficiais”,
porque uma das demandas dos alunos que se construiu no processo de negociagdes entre as
Ocupagdes e a SEEDUC/RJ, de forma geral, foi “a aboli¢do das metas que visam apenas o
ranking e ndo priorizam o aprendizado do aluno”. Essa reivindicacdo, que no Estado do Rio de
Janeiro teve o sentido de oposicao a aplicagdo do SAERJ e também do SAERJinho, constitui-
se de uma demanda que estava fora do ambito das Secretarias de Educacdo dos Estados, ja que
diz respeito a uma politica que ndo ¢ da ordem do Estado. Trata-se de uma politica de ambito
nacional e até internacional. O que parece se objetivar com as avaliagdes externas propostas
pelas secretarias estaduais ¢ uma testagem ou até um treinamento para tornar os alunos aptos
para as avaliagdes externas de ambito nacional e internacional. A despeito de ser uma demanda
feita a um 6rgdo impossibilitado de atendé-la, ¢ uma demanda que diz respeito a um movimento
que traz uma reflexao de parte dos alunos frente ao desconforto de serem tratados como niimero
e seu aprendizado como parte de uma estatistica que qualifica ou desqualifica sua escola, seu
Estado e seu pais, sem considerar as condi¢des em que o processo educacional formal se de-
senvolve e muito menos se ¢ possivel selecionar conhecimentos universais necessarios para o

aprendizado e a vida dos alunos.
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No entanto, como ja trouxemos em outro texto (PINTO e LOPES, 2021a, p. 17),

A politica de centralizagdo curricular instituida em nivel nacional em nossa historia
recente, com suas tentativas de controle da imprevisibilidade da producdo curricular
na escola, pode ter sua data inicial registrada pela Constituicao Federal de 1988, com
a previsdo de fixar contetidos minimos, visando a uma formacao basica e a valores
comuns. Os Pardmetros Curriculares Nacionais, publicados anos depois, modelaram
essa tentativa e, mesmo nao tendo status de lei, se difundiram no tecido social como
representagdo de um curriculo comum. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
por sua vez, ¢ mais um efeito dessa busca por um curriculo comum, tornando ainda
mais contundente o esfor¢co de padronizagdo, por meio do atendimento as avaliagdes
externas ¢ ao objetivo de melhorar os resultados da educacgdo nacional, sobretudo a
educagdo publica, elevando os indices do pais nos rankings nacionais e internacionais.

o que tivemos foi, mais uma vez, uma busca de uma unificagdo do que se supde como comum,
uma defini¢do de conteudos universais a serem ensinados nas escolas de todo pais e um forta-
lecimento das avaliagdes externas. Pode-se afirmar que “o que se buscava com a defesa desse
contetdo universal bésico era controlar o surgimento da diferenca” (MACEDO, 2018, p. 173).
Esse controle foi além, a medida que esses documentos, vao de encontro as demandas das ocu-
pacdes com a valorizagdo do componente curricular Projeto de Vida. Esse componente curri-
cular ¢ um dos efeitos da crenga de que € possivel reduzir a imprevisibilidade das experiéncias
a um célculo de futuro que ndo se coaduna ao fato de que nao se pode fixar identidades juvenis,
submetendo-as aos anseios de grupos sociais que supdem saber dizer como o futuro dos jovens
deve (e pode) ser (LOPES, 2019b).

Em oposi¢ao a uma compreensdo de educagdao como sendo a vinda do outro, como sendo
“uma certa experiéncia do impossivel: quer dizer... do outro, a experiéncia do outro como a
invencdo do impossivel, em outros termos, como a Unica invencdo possivel” (DERRIDA,
1987), podemos afirmar que a BNCC traz em seus direcionamentos uma preocupagdo com a
defini¢do de um “dever ser” que estéa relacionado ao um “dever aprender”, um “dever conhecer”
que acredita ter o potencial de subjetivar professoras e professores, alunas e alunos, em um
movimento de projetar identificacdes sociais (LOPES, 2015a; MACEDO, 2014), e em uma
busca de apagamento da alteridade. Nesse movimento de “dever aprender”, o documento nao
s0 ndo se questiona “se esta ideia de “dever” esgota a lei da ética, da pratica e sobretudo da
justica incondicional” (DERRIDA, 2009b, p. 235), ele reedita a ideia metafisica que “associa a
questdo da vista a do saber, e a do saber a do saber-aprender e do saber-ensinar” (DERRIDA,
1999, p. 125), como se pudéssemos definir o ensinar e o aprender como processos estanques e

fixos. Derrida (2009b, p. 268) defende uma hiper-ética ou uma hiper-politica que
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ergue-se incondicionalmente para além do circulo econémico do dever ou da tarefa
(Pflicht ou Aufgabe), da divida a reapropriar ou a anular, do que se sabe dever fazer e
que, portanto, depende ainda de um saber programatico e normativo que cla se con-
tenta em desenrolar consequentemente. (grifo do autor)

Como destaca Marcelo Moraes (2015, p. 146), em seu texto A for¢a de Leci Brandao,
Leci, “ao invés de produzir uma filosofia categoérica do Tu Deves, [...] abre para o imperativo
do Deixa”. Podemos, em analogia, pensar uma educagao que entenda que nao € possivel “nao
deixar”. Os acontecimentos acontecem (MORAES, 2010), mesmo que tentemos cerca-los por
todos os lados com agendas, regras, passo a passo impossiveis de serem seguidos sem desvios.
E na impossibilidade do néo deixar que se torna relevante um “investimento radical” (LOPES,
2015b) a que ja nos referimos. Lidar com o que podemos controlar, com o que podemos calcu-
lar, com o certo, nao € investir, ndao pressupde um envolvimento radical. O investimento radical
se faz necessdrio exatamente porque ndo estamos no controle. Pensando com Hugo Costa e

Alice Lopes (2013, p. 55/56), que

a decisdo esta implicada nas atitudes de fé em causar algo supostamente previsto, mas
a decisdo em si é uma ocasido de opacidade, dada a imprevisibilidade do devir. E,
portanto, da ordem do segredo, da auséncia do registro. Assim, a decisdo pode ser
pensada como resposta ao dever, ao que se deve (fazer), como responsabilidade. A
responsabilidade, entdo, ¢ reconhecer a impossibilidade de saber sobre a decisdo. [...]
Nessas lentes, o cotidiano enuncia a responsabilidade de cada momento, a cada ins-
tante, a todos nos.

Trata-se da decisdo politica de entender que, apesar de ndo podermos fugir da normatividade,
precisamos radicalizar as nossas ag¢des porque a forca estd no deslocamento (MORAES, 2015),
na imprecisdo, na abertura. Lembrando com Derrida (2014) que a estrutura seduz quando nao
se tem forca, mas lembrando também que a estrutura ¢ sempre fraturada e os deslocamentos
inevitaveis.

A educacdo, nesses termos, seria, entdo, a experiéncia im-possivel da comunicacio
(DERRIDA, 1991). Seria a reponsabilidade indecidivel de guardar a memoria e a oportunidade
(a chance) (DERRIDA, 1998b), de resistir as pressoes do passado e também resistir as pressdes

do futuro. Nas palavras de Laurence Cornu (2019, p. 62 ¢ 63),

Abrir passagens: a memoria, uma certa memoria abre passagens para a chance. Uma
certa relagdo ao passado, faz passagdo. Voltada para o futuro, esta relagao forca a
abertura de sua vinda; [...] apelo a espagos onde a memoria ndo esmaga a chance, nem
a chance nega a memoria, que seria aquilo que as instituigdes devem proteger.



217

Reiterando que, mesmo que as ocorréncias na escola possam ser programadas, esses
programas, ao serem levados a efeito, modificam-se. A educacdo traz sem si o imprevisivel,
mesmo que a normatividade se imponha como calculo. Nesse sentido, fazemos nossas as pala-

vras de Derrida (2004, p. 118) quando ele nos diz que

Eu hesitaria em me servir a esse respeito [...] da palavra “programa”. Ela implica um
saber das normas, uma autoridade prévia que, ao dispor desse saber, ditaria as decisdes
e as reponsabilidades (anulando-as assim prévia e simultaneamente). £ preciso pro-
gramas, efeitos secundarios de programa, uma economia e uma estratégia programa-
tica, mas em primeira ou ultima instdncia, o que ha a ser feito é inventado ou inau-
gurado, e portanto advém sem programa. (grifo nosso)

Importante destacar que as discussdes politicas ndo acontecem apenas no momento de
escrita do documento; como se, estando ele formatado, passa-se, entdo, para o momento de
aplicagdo das orientagdes em uma crenca de que o momento da implementagao € um momento
livre das negociagdes politicas. Defendemos que o curriculo vai sendo construido em cada es-
cola e em cada leitura do documento, porque o que temos € uma “politica curricular como luta
pela significagdo, processo discursivo que simultaneamente produz contextos e sujeitos politi-
cos” (LOPES, 2018, p. 85). Sendo assim, a implementa¢do reconfigura — processo continuo —
os sentidos dos documentos que chegam as escolas. O documento ¢ transformado em algo di-
ferente que nao corresponde a simples aplicacdo da proposta tal como ela ¢, porque um “tal
como” ndo existe. Ao mesmo tempo, ndo se trata de algo totalmente novo, porque as leituras
trazem rastros dos sentidos pensados na redagao e nas leituras anteriores do documento.

Nao como uma certeza de que esse seja um caminho seguro de solu¢do de todos os
problemas, mas talvez, ao se programar as agdes na escola, esses programas precisassem ser
pensados, considerando as necessidades, dificuldades e for¢as de cada escola. Isso porque “as
condi¢des de possibilidade para tais politicas dependem em grande parte das condi¢des locais
de possibilidade” (SAVAGE, 2022, p. 6). Nesse sentido, quando se estabelece um programa
generalizante, em que todo um pais sera atendido pela mesma base, além da natureza precaria
comum a todo programa, esse talvez ja tenha em sua concepgdo uma desconsideracao de um
didlogo com os ambientes em que serdo lidos e terdo seus sentidos traduzidos. Nas palavras de
Ball (2016, p. 206), “os elaboradores de politicas ndo necessariamente levam em conta a reali-
dade da escola — as finangas, o espaco fisico, o corpo estudantil, o perfil e a disposi¢ao da
equipe”. Considerando a politica educacional como sendo efetivada ndo apenas nas instancias
governamentais, mas cuja elaboragdo € continua e se d4 também no dia a dia da escola, as

unidades escolares também participam dessa configuragdo.
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O dever ser dos documentos oficiais também esta relacionado a um vir a ser. “Em nome
do “vir a ser” do aluno, traduzido no diploma e nos possiveis projetos de futuro, tende-se a
negar o presente vivido do jovem como espaco valido de formagdo, assim como as questdes
existenciais que eles expdem, bem mais amplas do que apenas o futuro” (DAYRELL, 2003, p.
41)!%. Segundo Alice Lopes (2014, p. 137), “Em el foco de la politica dirigido a los fines, a la
utopia, ao futuro, muchas veces no es analizado el processo, el ser en el mundo existente, las
dinamicas contingentes de la politica son eliminadas”. Com foco, quase que exclusivamente,
no futuro, desconsidera-se que as estudantes e os estudantes ndo estdo apenas se preparando
para viver ou para ser alguém, eles ja vivem e sdo alguém no presente. Eles ndo estao se for-
mando para fazer parte da sociedade, eles ja fazem parte da sociedade, com seus interesses,
vontades e experiéncias (LOPES, 2019b).

Essa visdo unificadora da escola, presente nas politicas educacionais oficiais, esta rela-
cionada a um traco da colonialidade nessas politicas. Se lermos esse documento pelo viés da
desconstru¢do da colonialidade que ja trouxemos aqui, faremos uma leitura tal qual nos des-
creve Rafael Haddock-Lobo (2015, p. 28) ao se referir a “tarefa ético-politica da desconstrugdo”

na filosofia que

seria a de desmontar certos discursos filosoficos, a fim de mostrar os brancos, os es-
pacos, os lapsos, ou seja, uma infinitude de outros discursos que se escondem por
detras da pretensa unidade de um texto, acreditando que ha uma necessidade de se
olhar tanto o ndo-dito como aquilo que esta expressamente dito em um texto, pois
aquilo que esta excluido, recalcado, reprimido, violentado em um texto constitui uma
peca tdo valiosa a analise filosofica como aquilo que se expressa positivamente.

E ainda com Marcelo Moraes (2020a, p. 186), “a desconstru¢do da colonialidade, entdo, ¢ uma
estratégia para deixar vir o outro em toda a sua différance, uma diferenca que nao ¢ constituida
a partir de um outro, de uma identidade estabelecida”.

Talvez o que se proponha, explicitamente, nos documentos oficiais seja uma estratégia
de entrada e saida de alunas e alunos no sistema de educagdo basica, em que a escola se respon-
sabiliza por devolver esses alunos para a sociedade devidamente preparados para agir como
cidaddos e se inserir no mundo do trabalho. Trata-se do método de busca de efetividade no setor
publico aplicado de forma igualitaria também na educacio. E o que Ball (2016, p. 111) traz
como sendo uma politica de delivery, em que se acredita que a educagdo € uma engrenagem

calculavel que, por meio de determinadas medidas em uma ponta, entrega-se um produto

129 Esse “vir a ser” se corporificou na disciplina “Projeto de Vida” que compde a grade curricular do novo En-
sino Médio no Estado do Rio de Janeiro.
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especifico e definido na outra ponta. Dito de outra forma, diz respeito a um projeto de entrega
em que alguéem — MEC, secretarias, institutos privados — determina o passo-a-passo, fornece
matéria prima e instrui as escolas — gestoras/gestores e professoras/professores — para que se
chegue a um bom termo no processo educacional. O bom termo seria o aluno como um projeto
calculado a ser lancado pronto para a sociedade, mormente para o mundo do trabalho. “Fica
claro aqui a estratégia da politica educacional de garantia da forca de trabalho que cumpre as
demandas sociais sob os parametros do Capitalismo” (MOREIRA; OLIVEIRA, 2019, p. 8).
Seria o que Elizabeth Macedo (2018, p. 180) chama de “projetos de reconhecimento” que
“apostam na defini¢do a priori do que o sujeito escolarizado deve se tornar e isso é uma tentativa
de suturar a vulnerabilidade. Mesmo que nao o faga (porque nenhuma agdo pode fazé-lo), a
tentativa em si € ilegitima”. E ainda, com Joanildo Burity (2022, p. 19), destaca-se que, para
esse “projeto de reconhecimento”, ndo existe passo a passo, ndo existe nenhum potencial latente
no ser humano pronto para ser desenvolvido na construgdo se uma pessoa desejavel, indepen-
dente do que se entenda por isso. “A insisténcia ¢ sinal de um reiterado fracasso antes que de
uma pujanca do imagindrio integrista”.

Nesse processo de busca por resultado, investe-se em “ensino estratégico” e “aprendi-
zagem estratégica”, geralmente, com pouco esforco para uma ‘“aprendizagem profunda”
(BALL, 2016, p. 122). Ainda segundo Ball (2016, p. 194) e pensando também no Brasil, essa

estratégia de delivery na educagdo diz respeito a

Uma versdo tanto de coeréncia como de gestdo, que fica evidente em todas as nossas
escolas, € “deliverology”, uma articulagdo muito eficaz de “aprendizagem” com a
politica. Essa ¢ uma tecnologia de desempenho, uma techne do governo e da atuag@o,
que faz com que a politica seja “feita” de maneiras muito efetivas por meio da criagdo
de uma economia de visibilidade que colocam os alunos, os professores e as escolas
diretamente no olhar da politica [...]. Esse é um projeto politico para a educagdo em
relagdo a competitividade nacional e as forcas e o discurso da globalizacdo. Isso pres-
supoe tornar os alunos (e os professores, e todos nds) em cidaddos economicamente
uteis. [...] O foco aqui ndo € aprender ou compreender, mas o proprio exame. Esse é
o objeto e 0 método de “delivery” [entrega]. O que é muito evidente aqui € a coeréncia,
a repeticdo e a insisténcia de uma determinada mecanica de objetivacdo e visibilidade.

Essa preocupacgao central de “tornar os alunos (e os professores, e todos nés) em cidadaos eco-

nomicamente Uteis” nos remete ao que nos diz Antonio Villar (2022, p.2),

la produccion de subjetividad se situé desde entonces en el centro de produccion del
capital mismo. Més en concreto, el processo de valorizacion del capital no es ya sim-
plemente transformador de subjetividad, sino constitutivo de subjetividad. [...] El tra-
bajo ya no se limita al espacio cerrado de la fabrica, si no que se extiende al conjunto
de la vida social. La totalidad de la vida social se hace potencialmente productora de
plusvalia.
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Somos todos homens-pilha (MBEMBE, 2020) para os quais a tnica dimensao, que se propoe
como possibilidade de ser, ¢ a dimensao do trabalho, da producao. “Que el trabajo produzca al
mismo tiempo subjetividad y valor econémico demuestra en qué medida la produccion capita-
lista ha invadido la totalidad de la vida” (VILLAR, 2022, p. 2).

Nessa busca, uma das principais condigdes, para que o processo de delivery tenha éxito,
¢ o acompanhamento e a homogeneizagdo das acdes na escola. “Essas taticas produzem “pres-
soes”, “consciéncia” e “foco” nos padrdes no dia a dia, como uma nova meta-narrativa de es-
colaridade como performances (desempenhos)” (BALL, 2016, p. 111). Tudo se submete a uma
busca por desempenho. Nas palavras de Mbembe (2020, p. 92), “uma das exigéncias do nosso
tempo ¢ a de 6timo desempenho ¢ eficiéncia”. Essa busca que se impoe a escola tenta se efeti-
var, envolvendo cada aluno também em uma busca pessoal por desempenho. E mais do que a
for¢a de um dever ser’*’. E a for¢a do poder, a forga do tu podes. Trata-se de uma auto-coergdo
muito mais forte do que a coer¢do que vem imposta pelo outro. Nao ha como se opor ao que
vem de dentro de si mesmo. “los dispositivos de control se tornan inmanentes al campo social,
cada vez mas interiorizados en los propios sujetos” (VILLAR, 2022, p. 2). Nesse processo,
busca-se treinar as alunas e os alunos a resiliéncia para que venham a ser pessoas felizes ¢
voltadas para o desempenho como foco principal de suas vidas. Objetiva-se forjar alunas e alu-
nos para que se tornem capital-humano, seres aptos a se moverem em um mercado de trabalho
competitivo, com capacidade de adaptacdo e competéncia emocional, capazes de torna-los,
acima de tudo, produtivos frente as demandas desse mercado — “locus de veridic¢do da socie-
dade” (NEGRIS, 2020, p. 59). Seria uma visao de homem como “maquina-fluxo em constante

operacdo e aperfeicoamento” (IDEM, p. 58). Nas palavras de Achille Mbembe (2020, p. 73),

Uma vez que tudo se tornou fonte potencial de capitalizagdo, o capital se converteu
em mundo, uma alucinac¢do de dimensdo planetaria, produzindo em escala ampliada
sujeitos que sao simultaneamente calculistas, ficticios e delirantes. Como o capital se
fez carne, tudo passou a ser uma funcdo do capital, inclusive a interioridade. (grifo
Nnosso)

Todo esse investimento em conduzir as alunas e os alunos a um bom desempenho pode
estar relacionado ao que Foucault (2008) denomina Biopolitica, uma tentativa de gestdo sobre
a vida por meio de estratégias de controle da vida. Segundo Adriano Negris (2020, p. 51), “atra-

vés de técnicas disciplinares, a biopolitica torna os corpos produtivos [...]. Sob essa perspectiva,

130 Refletimos sobre esse dever ser nas pp. 236-238.
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o biopoder intervém a partir dos dispositivos de seguranga, programados para normalizar e
afastar os riscos ou perigos que eventualmente possam prejudicar a “satide” da populagdo”. Diz
respeito ao fato de que a racionalidade neoliberal inclui em seus pressupostos o aspecto psico-
logico dos individuos. Nesse contexto, a escola seria, entdo, o dispositivo capaz de aliar bom
desempenho a bom comportamento'!. “Las tecnologias disciplinarias se agencian con las de
control.” (VILLAR, 2022, p. 2). Uma conexao que parece ter o objetivo de levar as alunas e os
alunos a serem capazes de trabalhar sem conflitos, ou seja, disciplinar as alunas e os alunos, ja
que se acredita que tudo pode ser programado e sera levado a efeito. Diz respeito a uma espécie
de busca de contencao de riscos e imprevistos. Talvez conectada a essa busca esteja a énfase
que o Instituto Ayrton Sena, entre outros, da aos pontos da BNCC que dizem respeito ao bem-
estar e as competéncias socio-emocionais (ARAUJO, 2023), como podemos observar abaixo

na pagina 554 e 556/557 do documento.

5.3.1. CIENCIAS DA NATUREZA E SUAS TECNOLOGIAS NO ENSINO ME-
DIO: COMPETENCIAS ESPECIFICAS E HABILIDADES

COMPETENCIA ESPECIFICA 2

Analisar e utilizar interpretagdes sobre a dindmica da Vida, da Terra e do Cosmos para
elaborar argumentos, realizar previsdes sobre o funcionamento ¢ a evolug@o dos seres
vivos e do Universo, e fundamentar e defender decisdes éticas e responsaveis.
(EM13CNT207) Identificar, analisar e discutir vulnerabilidades vinculadas as vivén-
cias e aos desafios contemporaneos aos quais as juventudes estdo expostas, conside-
rando os aspectos fisico, psicoemocional e social, a fim de desenvolver e divulgar
acdes de prevengao e de promocdo da satide e do bem-estar.

Podemos pensar com Achille Mbembe (2020, p. 90), o quanto se estabelece “hoje em dia, a
conexao cada vez mais intima entre a economia e os fendmenos neurolégicos ou entre a tecno-
logia e a biologia, a transforma¢do do mundo em uma imensa forja.” E ainda com Antonio
Villar (2022, p. 3), “Estas mutaciones no solo transforman las estructuras de la produccion y
del poder, sino también los sentimentos de la gente, las formas del lenguaje y las expresiones
del deseo”.

Nessa perspectiva, na escola, tudo precisa ser visivel, comprovavel, acompanhado nao
apenas no que diz respeito as alunas e aos alunos, mas também em relacdo as acdes e resultados
produzidos pelas professoras e pelos professores e pela escola; resultados que fornecem infor-
magoes a sistemas de software que sdo alimentados pelos dados referentes a cada aluna e aluno,
um hanking em muitos niveis, do mais doméstico ao mais publico. Resultados que classificam
as alunas e os alunos em “talentosos, limitrofes, com baixo desempenho, irremediaveis” (idem,

p. 114) ou outros termos semelhantes. Tudo isso compde “uma estrutura excludente e

131 “Bom comportamento” como trouxemos na p. 140/141 desse texto.
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hierarquizante que apenas aparentemente possui uma estrutura segura e inabalavel”. (MO-
RAES, 2015, p. 143).

Essa busca pelo controle de tudo que acontece na escola e pelos resultados mensuraveis
talvez equivalha a uma busca por algo que, por mais que se performe, nao corresponde a edu-
cacdo porque esta ndo € passivel de controle e mensuracdo. O processo educativo €, segundo
Elizabeth Macedo (2018, p. 180), “um processo de constituir-se sujeito na relagdo com o outro,
um processo sem fim, posto que o outro seguira nos constituindo sempre. Talvez pudéssemos
dizer que nos educamos quando nos “alterizamos” e, como nos “alterizamos” o tempo todo,
nos educamos o tempo todo”. A autora também destaca que existem relagdes de poder que
visam impedir essa “alterizacdo”. Nesse sentido, a intervencao politica deve ir de encontro a
esses impedimentos, refor¢ando a “alterizacdo” que se processa na educagao. Nao que a educa-
¢do ndo esteja inserida em uma regra, em uma norma, mas trata-se de entender que a regra ¢ a
todo momento assombrada pelas singularidades (MACEDO, 2018). Sdo dados que, por mais
pormenorizados que sejam, ndo traduzem a disposicao, o &nimo, o envolvimento de professo-
ras/professores e alunas/alunos nessa busca por resultados; dados que nao tém o potencial de
representar singularidades porque o tempo todo, mesmo que disponha a situacdao de cada aluna
e aluno, sempre parte de padroes externos as alunas e aos alunos. Queremos fazer nossas as
palavras de Edison Flavio Fernandes, proferidas no painel tematico coordenado pela professora

Alice Casimiro Lopes no 41° Encontro da ANPED (2023),

Se, por um lado, pode-se atribuir aos niimeros certo logocentrismo ou desejo de acesso
imediato ao significado (metafisica da presenga), por outro, [...] os nimeros também
servem para descrever a instabilidade e a indeterminacdo da linguagem, de seus sig-
nificados e significantes, [...] os signos “niimeros” também adiam fixa¢des de sentido
pretendidas por normativas curriculares ao revelarem que a realidade ndo é homoggé-
nea, mas dindmica, precaria, incerta e instavel ao longo do tempo. Por sua vez, qual-
quer categorizagdo, numérica ou ndo, s6 se baseia em diferencgas, sendo que seu sig-
nificado s6 pode ser conhecido em contraste com um outro, nunca em relagdo a si
mesmo (o significado de um nmimero depende de sua posi¢do em relacio a outros ni-
meros em uma série numérica).

Além disso, a énfase das avaliagdes que alimentam as estatisticas se alterna a cada nova politica
instituida pelos documentos oficiais. “As politicas ndo sdo em si uma pega, € o clima da politica
esta constantemente mudando” (BALL, 2016, p. 207). A cada novo documento tem-se uma
nova tentativa de controle em um processo interminavel de tentativas e fracassos que se da em
funcao da busca por uma padronizagdo quando s6 existem singularidades e acontecimentos na
educacdo. Em relacdo a essa énfase teleoldgica na educagdo, trazemos as palavras de Derrida

(2004b, p. 322) que nos diz que
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Se todo projeto fosse o objeto tranquilizador, a consequéncia logica ou tedrica de um
saber assegurado (eufdrico, sem aporia, sem contradi¢cao, sem indecidibilidade para
resolver), isso seria uma maquina que funcionaria sem nos, sem responsabilidade, sem
decisdo, no fundo sem ética, nem direito, nem politica.

Ainda pensando nessa questdo da busca pelo controle de tudo — um controle que se
fundamenta na crenca em uma causalidade —, se entendemos curriculo como as vivéncias que
acontecem na escola ou nas instancias que tentam regulamentar a educagdo no pais, defende-
mos, com Elizabeth Macedo (2018, p. 158), que “a nog¢ao de experiéncia — juntamente com a
ideia de transagdo a ela associada — tenta, ao fugir da causalidade, subverter os limites impostos
pelo senso comum da temporalidade continuista”. Pensamos também com Rafael Haddock-
Lobo (2021, 132), “travessia” como outra metafora para “experiéncia”, entendendo que, na
experiéncia de atravessar as vivéncias, somos necessariamente atravessados por essas mesmas
vivéncias, em um movimento incalculavel e imprevisivel.

Sendo assim, o esquema de delivery, mais do que uma propaganda enganosa, ndo ¢
exequivel como se propde a ser. Nesse esquema, pensa-se uma escola em que os acontecimen-
tos ndo sdo acolhidos, ndo porque ndo se sabe como fazé-lo, mas porque se busca desconsidera-
los em todo percurso, abafa-los, reputa-los como algo a ser ignorado e recalcado. Nessa pers-
pectiva, tudo deve seguir o esquema previamente definido para que os resultados propostos
sejam alcangados. No entanto, propomos enxergar “no imprevisivel, ndo o que deve ser apa-
gado e controlado, mas aquilo sem o que ndo héa educacao” (MACEDO, 2018, p. 165). A autora
acrescenta que “ndo haveria educa¢ao na ordem do “puro” célculo, na medida em que o calculo
quer controlar a alteridade, treinar ou ensinar ao custo de moldar o outro na economia do
mesmo” (idem, p. 166). Segundo Dirce Solis (2017, p. 200), essa ordem do puro calculo seria
o “calculo do sujeito, ou seja, numa subjetividade limitada, mensuravel, comandada, portanto,
pelo célculo, pela previsibilidade e pela ordem”.

Além disso, ainda que se reproduza um discurso de que, em uma sociedade democratica,
todos devem ter acesso as mesmas condi¢des educacionais, precisamos nao reduzir condigdes
educacionais a lista de conteudos com o objetivo de produzir subjetividades pré-formatadas.
Nao devemos também desconsiderar a autonomia das escolas e das professoras e professores,
autonomia essa que nunca vai ser totalmente obliterada. Esses discursos de cunho universali-
zante, espectro da colonialidade nos documentos oficiais da educacdo no Brasil, sdo passiveis
de serem desconstruidos. As palavras de Dirce Solis (2017, p. 197) discorrem sobre a face

oculta dessa universalizacao,
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A desconstrugdo dos discursos universalizantes que ocultam interesses particulares,
setorizados e na maioria das vezes mesquinhos possibilita dar visibilidade a este ocul-
tamento. Esses discursos muitas vezes encapados por uma aparente solidariedade e
fraternidade, promovem a segregacdo de todos aqueles de diferentes etnias, religides
ou na¢do, como pertencentes a categoria da “humanidade”. O discurso universalizante
que propde considerar todos os homens como iguais ou irmaos acaba por rejeitar os
diferentes e produzir historicamente efeitos de exclusdo dos mais atrozes e sanguino-
lentos. (grifo da autora)

E seguindo com Dirce Solis (idem, p. 198), pensamos democracia, também nesse aspecto, como
uma democracia por vir como uma democracia “proxima da ideia de uma democracia inclusiva,
que considerasse todos os individuos”, sem intentar formata-los. Isso porque, por mais que se
queira, ndo ¢ possivel definir as identidades presentes na escola, seus anseios e seu futuro.
Mesmo entendendo, com Derrida (2003a, p 280), a “democracia como a menos ma das consti-
tuicdes”, destacamos que também ¢ o regime da desigualdade e da injustica. Como nos diz
Marcelo Moraes (2020a, p. 143), em nome de uma igualdade universal, muitos sdo deixados a
margem, “a democracia ¢ também o regime politico que mata, mata pela lei, perante a lei e
acima da lei. Essa democracia [...] alimenta a desigualdade em nome da igualdade, impele as
margens aqueles que ndo lhe interessam”. Também segundo Chantal Mouffe (2015, p. 82), ¢
necessario “romper com a convic¢do extremamente arraigada nas democracias ocidentais de
que elas representam a encarnacao do “mais perfeito dos regimes” e que t€ém a missao “civili-
zatdria” de universaliza-lo”. O discurso em defesa do “acesso as mesmas condi¢oes educacio-
nais” naufraga ndo porque a justica ¢ da ordem do im-possivel (DERRIDA, 2018a). Essa aporia
do im-possivel deve mover as nossas responsabilidades, o nosso investimento radical (LOPES,
2015b). O discurso naufraga porque ele, no dia a dia da escola, se mostra, por vezes, contrario
aos objetivos que proclama e pelos quais justifica tantos gastos e reformas. Sendo assim, “o
problema das nossas sociedades ndo sdo os ideais que elas proclamam, mas o fato de que esses
ideais ndo sdo postos em pratica” (MOUFFE, 2015, p. 31) porque ndo sdo exequiveis.

Na educagdo, em nome de uma democracia do acesso a educagdo, a tecnologia de
padrdes tem o efeito de excluir alunos que ndo se encaixam — ndo sao produtivos — dentro desses
padrdes de acdo e avaliagdo. No entanto, “ndo € possivel pensar um pais, uma democracia dei-
xando de lado, excluindo alguns e s6 incluindo os que interessa” (MORAES, 2015, p. 144).
Segundo Ball (2016, p. 118), “técnicas de monitoramento, rotulagem e atencao seletiva identi-
ficam aqueles que podem ser deixados para ter sucesso por conta propria, aqueles que podem
ser impulsionados para além do limite C/D com intervenc¢do e apoio suficiente, € os “casos

perdidos” restantes”. E um discurso que defende que essa maneira de gerenciar a educacao
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permite que os alunos tenham mais oportunidades na vida, deixando de mencionar aqueles que
sdo deixados para trds — por reprovagdes, desisténcias e até por serem invisibilizados — por
nunca se encaixarem no padrao de aluno em que vale a pena investir. Seria a repeticdo na escola

do que acontece na sociedade como um todo. Nas palavras de Dirce Solis (2017, p. 205/206),

O que a sociedade busca e aceita ¢ o homem definido e compreendido a partir de
certos padrdes de humanidade [...] Tudo aquilo que foge a essa regra pré-estabelecida,
que coloca o individuo & margem, como marginal [...].

A desconstrugdo acontece quando o homem deixa de se ver como inumano, seus atos
sdo coerentes e auténticos, independentemente do comumente reconhecido dentro dos
padrdes da “normalidade” imposta socialmente.

Importante também mencionar que essa busca por resultados em testes que sao aplica-
dos as alunas e aos alunos impoe as professoras e aos professores um tipo de trabalho com os/as
discentes que Ball (2016, p. 132) denomina “aprendizagem de superficie”, quase um adestra-

mento!'3?

. Adestramento com direito a recompensa para os que melhor cumprirem a missao de
alcangar bons resultados, como prémios para os alunos tais como tablets, video-games e outros.
Nessa dinamica, inclui-se cafezinho servido na sala para as professoras e para os professores
no momento de aplicagdo da prova, atitude que nao acontece em momentos de aulas rotineiras;
além de bonificagdes financeiras em forma de gratificagdes para os docentes das escolas que
subirem seu rendimento em provas externas. Em relagdo a essa dindmica de provas e notas,
com énfase em um protagonismo docente, nas palavras de Rosanne Dias (2021, p. 8), o que
ocorre € que “as politicas produzidas em diferentes escalas tém enfatizado, como demandas, a
cultura do desempenho e a responsabilizagdo desse profissional pelo €xito, ou ndo, das reformas
curriculares, defendendo ainda a avaliagdo por mérito, vinculada ao desempenho dos alunos™.
No entanto, “toda tentativa de orientacdo/controle de praticas de professores e alunos,
bem como de qualquer outra identificacio envolvida com o campo da educagdo
estdo em um movimento de faléncia ante o potencial generativo de toda significacao” (COSTA;
LOPES, 2018). Além disso, essa perspectiva de controle de alunas e alunos, professoras e pro-
fessores aponta para um entendimento de escola apenas como lugar de ensino e, portanto,
afirma-se que “o “problema” da educagao definido por esses discursos de politica € o da apren-
dizagem” (BALL, 2016, p. 132). O movimento das ocupagdes, quando traz um eixo de “co-

branga por uma escola mais livre e democratica e o desacordo com o modelo de ensino, baseado

132 Talvez possamos considerar que a prova denominada SAERJinho — espécie de simulado com vistas a familia-
rizagdo dos alunos com as questdes do SAERJ — seja um mecanismo de adestramento tanto de alunos quanto de
professores. Assim como, o proprio SAERJ como parte de um adestramento/treinamento para as provas nacio-
nais e internacionais.
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em um curriculum minimo, que consideram incompleto, e em avaliagdes bimestrais dos alunos
com as quais se bonificam as escolas e os professores que consigam melhor desempenho”!3?,

mostra-se atento a essa perspectiva de controle de professoras e professores, alunas e alunos a
qual buscaram resistir.

Muitos recursos sdo alocados nessa busca de controle individualizado e institucional
com vistas a atuar na melhoria dos resultados. O que mostra a pesquisa de Ball (2016, p. 127)

em quatro escolas inglesas ¢ que

Para as escolas esses custos sdo também investimentos. Em primeiro lugar, no retorno
imediato, eles podem gerar em termos, impulso nos resultados dos exames ¢, em se-
gundo lugar, como resultado, fazer a escola mais atraente para os pais dentro da eco-
nomia de desenvolvimento local.

Nas escolas brasileiras, também se tenta esse investimento na busca pelos resultados. Aplica-
se muito recurso na confec¢do de provas, de materiais didaticos para um ensino estratégico,
consultorias, softwares para a elaboracdo de graficos dos mais variados tipos de formatos e
cores, acreditando com isso poder estabelecer um controle das alunas e dos alunos, das profes-
soras e dos professores nas escolas, com vistas a que as notas nos exames sejam aumentadas.
O objetivo ultimo dessa cadeia de entrega ¢ o fornecimento de “bons alunos” para uma “boa
economia” (BALL, 2016, p. 180), em um processo de economicizagdao de todas as coisas
(BROWN, 2019). Processo pelo qual, segundo Adriano Negris (2020, p. 59), “vemos os ele-
mentos econdmicos colonizarem todos os niveis da existéncia humana”, movimento a que
Chantal Mouffe (2015, p. 30) se refere como sendo a “hegemonia inconteste do neolibera-
lismo”, incluindo nesse processo hegemonico as relagdes e objetivos que se estabelecem na e
para a escola. Segundo Elizabeth Macedo (2018, p. 170), essa “reificacao ¢ contra-produtiva
para a acdo politica, porque ela obnubila a visdo das formas de acdo do poder”. Dito de outra
forma, a reifica¢do naturaliza todo o processo, tentando ndo dar espaco para questionamen-

t08134

. Nas palavras de Adriano Negris (2020, p. 63), “trata-se, enfim, de uma tecnologia poli-
tica voltada para a reificacao do humano (devir-objeto do ser humano)”.

Destacamos com Ball (2016) que esse entendimento do que seria um bom aluno, um
bom professor € uma boa escola esta relacionado aos discursos politicos que circulam e sdo

reforgados como normas na escola. Mas a norma nao ¢ plena (LOPES, 2018), ela ¢ fraturada e,

133 https://brasil.elpais.com/brasil/2016/04/29/politica/1461955632_442061.html
134 Tratamos de forma mais detida dessa naturalizagio do processo e das identidades, que se d4 pela normatiza-
¢do, no item III.1 desse trabalho.
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por isso, precisa ser constantemente reiterada (PINTO; LOPES, 2021a). Existe sempre “um
agonismo implicito que define alguns dos discursos contemporaneos sobre e contra essas ver-
sOes anteriores “imperfeitas” de escolaridade” (BALL, 2016, p. 193).

Diante dessas afirmagdes do quanto uma norma que se hegemoniza define o que enten-
demos do que seja um “bom aluno” ou um “bom professor” ou uma “boa escola” e também
pensando na pauta das ocupacdes no que diz respeito a qualidade da educacdo, parece-nos de
grande importancia as palavras de Derrida (1999, p.108), quando o fildsofo reflete sobre a nossa
responsabilidade frente a necessidade de sempre buscar discussdes a respeito dessa imbricagao

entre discursos politicos e o que se entende de educagdo formal. Em suas palavras,

a responsabilidade minima hoje, ¢ em todo caso a mais interessante, a mais nova, a
mais forte, para quem pertence a uma instituicao de pesquisa ou de ensino, talvez seja
tornar t3o claros e tdo tematicos quanto possivel uma tal implicagdo politica, seu sis-
tema e suas aporias. [...] Por tematizacao tao clara quanto possivel entendo isto: colo-
car ou reconhecer com os estudantes e a comunidade dos pesquisadores que, em cada
uma das operagdes que juntos tentamos (uma leitura, uma interpretagio, a construgao
de um modelo tedrico, a retdrica de uma argumentagdo, o processamento de um ma-
terial histdrico e até mesmo uma formalizagdo matematica), um conceito institucional
¢ posto em jogo, um tipo de contrato assinado, uma imagem do seminario ideal cons-
truida, um socius implicado, repetido ou deslocado, inventado, transformado, amea-
¢ado ou destruido.

Dessa forma, toda leitura estard sempre impregnada ou pela repeticdo do que estd hegemoni-
zado na sociedade ou pela ruptura de parte dessa hegemonia. Nao somos nds que propomos a
desconstrugdo dos textos dos documentos oficiais; o que propomos tal qual Rafael Haddock-
Lobo (2015, p. 29) propde para o fildosofo € “ser aquele que pensa as desconstrugdes, pois as
estruturas, os textos, os discursos ja se apresentam a nds carregando no intimo a propria des-
constru¢do”. Em outras palavras, como nos diz Paulo César Duque-Estrada, “toda e qualquer
ideia de alguma coisa dada em si mesma, em sua verdade, esséncia ou realidade como tal ¢
necessariamente, desconstrutivel. A desconstrugdo ¢ sempre desconstrucdo da presenca desse
“como tal”” (DUQUE-ESTRADA, 2020, p. 32).

Muitos podem acreditar que o que se negocia constantemente na escola e pela escola
nunca serd alcancado. No entanto, fazemos nossas as palavras de Derrida (2004b p. 201) em
um paradoxo em que nos diz que “o sonho do impossivel” ¢ aquele “a que ndo podemos renun-
ciar, nem nele acreditar”. E o filésofo magrebino, nesta mesma obra (p. 279), também nos diz

que

Quando o impossivel se faz possivel, o acontecimento tem lugar (possibilidade do
impossivel). Nisto consiste mesmo, de modo irrefutavel, a forma paradoxal do acon-
tecimento: se um acontecimento € apenas possivel, no sentido classico da palavra, se
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ele se inscreve em condigdes de possibilidade, se outra coisa ndo faz sendo explicar,
desvelar, revelar, realizar o que ja é possivel, entdo ndo ¢ mais um acontecimento.
Para que um acontecimento tenha lugar, para que seja possivel, é preciso que seja,
como acontecimento, como invenc¢ao, a vinda do impossivel.

Queremos, entdo, reafirmar o nosso entendimento de educagdo como acontecimento, ¢
de curriculo como texto em que a semantica se da nos encontros (PINTO; MORAES, 2021) e
por um efeito das relagdes de poder, “que constituem a politica, controlam sentidos e criam
indiziveis” (MACEDO, 2018, p. 173). Deconstruir la idea de educacion que garantiza un pro-
yecto de futuro puede ayudarnos a pensar otras 228osibilidades politicas sociales de manera
mas amplia (LOPES, 2014, p. 135). E ainda entender que toda pratica na escola — ¢ também
fora dela — equivale a uma enunciac¢do cuja producdo de sentido se hegemoniza em um deter-
minado contexto singular, que €, a0 mesmo tempo, iteravel, mas também singular e inacessivel
(COSTA; LOPES, 2018).

A proposta que nos traz Alice Lopes (2014, p.135), de descontruir uma ideia de educa-
¢do voltada, quase que integralmente, a um projeto de futuro nos remete ao fato de que esse
entendimento de educagdo como preparagao para o futuro se fortaleceu ao ponto de, na Reforma
do Ensino Médio, essa visao teleologica se concretizar em uma matéria que foi acrescentada
aos horarios de aulas dos alunos denominada Projeto de Vida. Meia década depois do texto de
2014, Alice (2019, p. 68/69) reafirma o seu posicionamento de questionar, ao se referir aos

ajustes propostos pela Reforma e pela BNCC,

Como conceber o ajuste a um projeto de vida? Por que supor que a juventude pode ou
deve antecipar seu projeto de vida, como se as experiéncias educativas estivessem
obrigatoriamente sintonizadas com um futuro pré-programado no presente, ao invés
de atenderem demandas e expectativas urgentes da vida dos estudantes hoje? Tal en-
foque pode apenas estar tentando antecipar decisdes, submeter experiéncias imprevis-
tas a um dado projeto de futuro que ndo faz obrigatoriamente sentido para as singula-
ridades juvenis, mas esta submetido aos anseios de grupos sociais que supdem saber
dizer como o futuro dos jovens deve (e pode) ser.

Se em algum sentido a BNCC e a Reforma do Ensino Médio foi uma resposta as ocu-
pacoes, talvez tenha sido no sentido de que as ocupagdes confrontaram as normas da escola de
que essas alunas e esses alunos faziam parte. As ocupagdes foram um processo de negociagao
por uma nova maneira de vivenciar a escola. No entanto, esses documentos se efetivaram, ne-
gando as demandas da ocupagdo, a medida que reforcaram um entendimento de escola que
prepara para o futuro, em detrimento de uma valorizagao do presente em que as subjetividades
de alunas/alunos e professoras/professores se encontram e se constituem naquilo que ja ¢ a vida

desses alunos. Talvez esse movimento da Reforma e da BNCC, hiperdimensionando o futuro e
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subdimensionando o presente, tenha contemplado retirar das alunas e dos alunos o olhar ques-
tionador que eles podem langar em dire¢do a escola que faz parte de suas rotinas no momento
que 14 estdao. Conduzir o olhar das estudantes e dos estudantes apenas para um futuro que se
acredita ser urgente construir hoje, de forma individualizada, sem questionar o quanto ha muito
para se pensar a escola que elas e eles tém hoje e os efeitos da maneira como as rotinas sao
constituidas na formagdo dessas mesmas alunas e alunos, ¢ um golpe incisivo em qualquer
movimento de luta coletiva. Dito de outra forma, a proposta de deslocar a estudante e o estu-
dante para o futuro, sempre incerto, a ser vivido, em um entendimento de presente apenas como
antessala da vida, uma ndo-vida, uma preparagdo para a vida, talvez tenha tido os efeitos mais
efetivos de contencdo de qualquer possibilidade de sublevagdo estudantil.

Nesse caminho de contencao de questionamentos, esses documentos também desconsi-
deraram a pauta das ocupagdes pela valorizagdo das disciplinas entendidas como disciplinas
para pensar as dindmicas sociais, em um investimento em disciplinas-ferramentas para um fu-
turo de sucesso na vida emocional e laboral. Sao documentos que parecem advogar a possibili-
dade de se condicionar, de se treinar um bem-estar, uma felicidade a ser atingida se determina-
dos passos forem seguidos. Em outras palavras, trata-se da crenga em um bem-estar que pode
ser treinado, como se o alvo fosse o equilibrio emocional que, em consonancia com a vida do
(futuro) trabalho, perfizesse todas as dimensoes da subjetividade desses alunos e alunas. Dessa
forma, mesmo quando o documento traz um dito protagonismo dos alunos nos itinerarios for-
mativos, podemos afirmar que “apregoa-se, entdo, uma livre escolha e pouco se divulga o
quanto essa livre escolha ¢ condicionada a inlimeras contingéncias das redes de ensino e das
unidades escolares, dos docentes e discentes, € mesmo das secretarias nos estados, cada qual
com suas possibilidades e dificuldades” (PINTO; MORAES; LOPES, 2024, p. 13). Além des-
sas contingéncias que limitam a liberdade de escolhas e a¢des dos alunos, também ¢é necessario
destacar que esses documentos parecem visar a que as alunas e os alunos apenas voltem-se para
o que vird, desconsiderando a escola e as rotinas que lhes sdo propostas hoje. Talvez um efeito
dessa tentativa de apagamento de uma reflexao sobre o presente da escola seja o fato de que
pouco se ouviu as alunas e os alunos para a composicao do carddpio com as novas disciplinas.

Enfim, os documentos de orientagdes educacionais no pais, apesar de, em muitos senti-
dos, trazerem diretrizes que confrontam as propostas das ocupacgdes, afirmam se coadunar a um
entendimento de educacao que visa a atender as pretensas demandas da juventude. Nesse pro-
cesso, acredita-se poder generalizar essas demandas a partir do que se entende como importante
para a vida em sociedade e para o mercado de trabalho; uma crenca que desconsidera as singu-

laridades e os acontecimentos que marcam a educagao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Quando chegamos com essa pesquisa, ainda em forma de projeto, ndo tinhamos ideia
do mundo de reflexdes que iria se apresentar para nos, ao estudarmos as Ocupagdes. Sdo refle-
x0es acerca da escola e das politicas que constituem essa instituigdo marcada por rastros de
colonialidade e de resisténcia. Diante disso, o que se da agora neste momento de conclusao ¢ a
impressdo de que este ¢ um fim provisério. E talvez uma sensacio semelhante a que narra Eu-
clides da Cunha ao presenciar o desfecho da luta de Canudos. Como ele, eu também me assom-
bro frente a esse acontecimento. Como ele, em Sertoes, eu também sinto que falar sobre as
ocupagodes ¢ tocar em uma parte muito pequena do que esse movimento representou. E a certeza
de que os efeitos do movimento ndo podem ser calculados, previstos ou definidos.

Muito se pode trazer sobre a escola a partir de tudo que essa investigacao nos possibili-
tou. Dessa forma, fechamos as paginas dessa tese sem fechar o seu contetdo. E seguimos mais
inconclusas do que antes e abertas a continuar 0 movimento de tentar tocar o segredo da edu-
cacdo, certas de que seu desvelamento ¢ inalcancavel. Certas também de que ndo existe um
jeito correto de viver e de ser escola. Em uma perspectiva da desconstrugdo, o compromisso
que podemos assumir, frente a diversidade de posturas em relagdo a educagdo e em relagao ao
curriculo, ¢ o de aceitar que os sentidos estardo sempre abertos e, com eles, também estardo
abertas as nossas praticas € os nossos entendimentos na educagao.

Sendo assim, entendendo que o ato grafico tem uma perspectiva antecipadora, ele
avanca na noite sem saber o que virda (DERRIDA, 2010, p. 52), o importante, para a nossa
escrita, ndo ¢ trazer luz, porque sempre teremos mais incertezas e invisiveis do que certezas e
exatiddo. A retorica do traco € a hipotese (IDEM, p. 62), nossos tragos graficos trazem em si
muitos rastros (IDEM, p. 59 e 60). Além disso, s6 podemos pensar um acontecimento depois
de acontecido. Dessa forma, s podemos pensa-lo como espectral.

Temos a necessidade, nesta tentativa — que parece tdo precipitada - de fim, de reforcar
que todo evento ¢ multiplo e singular. Multiplo no sentido de que, a cada vez que € contado, ¢
um novo evento, os sentidos das narrativas se disseminam interminavelmente. Singular no sen-
tido de que ele ndo se repete da mesma forma em outro momento ou narrativa. Mesmo assim,
acreditamos que “precisamos contar nossas historias para saber se elas sdo verdadeiras. Se ha-
vera resposta, conclusao, isso se mostra menos importante do que contar (e escrever) para tentar
produzir sentidos” (LOPES, 2019a, p. 3). Os segredos sempre serdao mantidos. O desvendar do
segredo seria adentrar “num espago totalitario” (DERRIDA; FERRARIS, 2006, p. 79) que nao

considera uma democracia por vir.
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De maneira semelhante, a leitura desse texto de tese também ¢é acontecimento ¢ a escrita
dele re-acontece a cada leitura. Ao pensarmos, com Roland Barthes (2001), que a fruicdo na
leitura do texto estd em sua ruptura, esta nas brechas imprevisiveis de seus sentidos. Ao enten-
dermos, com esse autor, que nao controlamos a forma como esse texto sera lido, as partes pas-
siveis de serem puladas ou relidas na leitura de cada leitor ou do mesmo leitor em momentos
diferentes, chegamos ao fim desse trabalho, certos de que esse texto ndo nos pertence mais e
que seus sentidos nunca nos pertenceram. Em vez de nos sentirmos impotentes frente a nossa
falta de controle sobre o texto que escrevemos, sentimo-nos conformados de que os segredos
do acontecimento Ocupagdo permanecem intocados pela nossa escrita ¢ também por cada lei-
tura que sera feita desse texto.

Apenas pelo contar nossas historias podemos permanecer de alguma forma. Nossos cor-
pos passardo, as alunas e os alunos da ocupagdo passardao, mas nossas narrativas permanecerao
em um movimento continuo de manter vivo esse acontecimento cujos sentidos nao poderao ser
contidos e seus segredos nunca poderdo ser desvelados.

As ocupagdes performaram o que aprendemos com Alice Lopes (2019a). As demandas
da educacao, as demandas curriculares nao sao demandas (apenas) de educadores ou de comu-
nidades disciplinares. “Demandas curriculares e educacionais referem-se ao que socialmente ¢é
projetado como necessario para a escola e para a educacao” (LOPES, 2019a, p. 10). Afirmamos
que o Estado nao tem, mesmo que intencione té-lo, o controle das politicas educacionais, porque
o microuniverso da escola participa ativamente da construcdo dessas politicas. No entanto, ape-
nas inverter, e defender que a centralidade da politica educacional estaria na escola e ndo no
Estado ou em nenhuma outra instancia seria manter a hierarquizagdo e permanecer no mesmo
movimento ilusoério de delimitar os espacos e suas funcdes, como se pudéssemos defini-las e
separé-las (DESTRO, 2022).

Nao hé nada para ver, ha espectros. O que trazemos em nossas memorias sao ruinas que
nao interessa reconstruir (DERRIDA, 2010, p. 71) porque nao se trata de algo destruido, ndo
diz respeito a algo incompleto. Foi preciso, na escrita desse texto, buscarmos o movimento im-
possivel de ultrapassarmos o apologético para a busca de uma reflexdo sobre educacdo. Uma
reflex@o que, na linha de Sertdes de Euclides da Cunha, foi quase uma confissdo de que, depois
de tantos anos vivendo o dia a dia da escola, pouco sabemos sobre ela, poucas certezas temos
sobre o universo da educacao.

Considerando, enfim, que nossas pesquisas também fazem parte dessa luta, buscamos
questionar um sentido hegemdnico de politica, como creng¢a na possibilidade de um consenso

a ser atingido por meio de algum método ou prescricao de atitudes. Nao intentamos trazer as
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ocupagoes, a partir de uma visdo romantica e maniqueista de bons contra maus. As ocupagoes
se constituiram pelos anseios e atitudes de jovens que, com suas singularidades, empreenderam
uma busca por satisfacdes de demandas que lhes eram comuns. No entanto, como em toda luta
politica, os anseios e as demandas nao se fizeram fixos na trajetéria do movimento. Essa ndo
fixidez constituida de incertezas nao impediu que esses jovens se articulassem, contingente e
precariamente, em uma busca que, a0 mesmo tempo que os unia, mantinha suas singularidades
e diferencas.

Importante destacar também, nessas ultimas palavras, que, quando a pauta das Ocupa-
¢oes e dos sindicatos de professores, além das afirmagdes de muitos estudiosos, falam em con-
di¢des de estudos, estdo se referindo a varios fatores, fatores internos da escola (fisicos e hu-
manos), mas também fatores relacionados ao entorno da escola. SO para tornar mais palpéavel o
que estamos querendo dizer, podemos fazer referéncia as diversas pesquisas sobre os efeitos,
por exemplo, da implementacdo de saneamento basico e de um sistema de transporte compe-

tente!3?

para a populagdo. Esses e outros exemplos de investimento em condigdes de estudo
deixam claro que o caminho nao esta tdo somente em uma democratizagao do acesso a institui-
¢do escolar, mas em uma abertura aos variados tipos de sujeitos, historias, visdes de mundo em
um contexto de escola, em que seja possivel estudar na convivéncia com os espagos, as subje-
tividades e os mais diversos contetidos. Sdo pontos que geram insatisfacdo nos alunos e nas
comunidades de muitas escolas e que compuseram a pauta das Ocupagdes e de outros movi-

mentos politicos. Sdo demandas que, em muitos lugares, permanecem em aberto, passiveis de

negociacdes e lutas.

135 Trouxemos sobre esse ponto no item I11.1 desse trabalho, quando tratamos do espectro da colonialidade.
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