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A INQUIETANTE NOCAO DE RISCO': dissenso, dissonancia e o fazer
sentido para aprendizagem com estudantes’

Resumo: Este artigo problematiza a producdo de
estudantes em risco. Utilizando a discussao de
Ranciére sobre dissenso, o autor argumenta que
0 que esta em risco ndo sao os estudantes, mas
as no¢des contemporaneas de senso comum
sobre escola. Partindo desta perspectiva, os
jeitos de conhecer e de ser dos estudantes
rotulados como em risco provocam a
descontinuidade nas ideias e ideais sobre o
propdsito e fungdo da educagdo escolar. Para
criar este argumento, o autor conecta Ranciére
e outras discussbes sobre a importancia do
dissenso para questionar a producao de
sentidos, os perigos da ressonancia no consenso
e nas possibilidades de dissonancia no dissenso.
Essas declaragbes sdao ainda seguidamente
complicadas pela afirmacdo de que a educacdo é
um esforco necessariamente arriscado e que
todos os estudantes devem reconhecer-se em
risco de aprender. O entendimento de que todos
os estudantes estdo em risco é significativo pois
fornece simultaneamente um espaco para as
constelagdes complexas de identidade dos
estudantes serem negociadas com dignidade em
experiéncias de aprendizagem e cria um
contexto menos punitivo em que as diferengas
sa0 menos propensas a serem conceituadas
como déficit.

Palavras-chave: desigualdade/exclusdo social na
educacdo; raga; classe social; educagdo urbana;
juventude [ adolescéncia.
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Abstract: This article troubles constructions of
‘at-risk students.” Utilizing Ranciére’s discussion of
dissensus, the author first argues that what is at
risk are not students but contemporary common
sense notions of schooling. From this perspective,
students’ labeled as ‘at risk’ ways of knowing and
being that interrupt ideas and ideals about the
purpose and function of schooling. In order to
make this argument, the author links Ranciére and
others’ discussions of the importance of dissensus
to questions of sense-making, the dangers of
resonance in consensus, and the possibilities in the
dissonance of dissensus. These assertions are then
further complicated by the assertion that education
is a necessarily risky endeavor and that all students
should be placed at risk of learning. Understanding
all students as at risk is significant as it
simultaneously provides a space for students’
complex constellations of identity to be treated
with dignity in learning experiences and creates a
less punitive context in which differences are less
likely to be conceptualized as deficits.
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1 INTRODUCAO

O que significa que um estudante esteja em risco? Quem estd em risco e que risco estd
correndo? Como um estudante se torna merecedor da categoria cultural em risco (VARENNE;
MCDERMOTT, 1998)? O que na escola e na educagdo escolar os torna arriscados? Para quem
riscos estudantes em risco sdo arriscados?

A juventude em risco é um tema de grande preocupacgdo e consternagdo na educagao
americana contemporanea’. Em um contexto educacional, como abordo na primeira se¢do
abaixo, o risco nas escolas é uma categoria para estudantes que apresentam indicadores de
que ndo terdo sucesso na escola de iniUmeras maneiras, uma falta de sucesso que impactard
negativamente suas vidas. Como educador e académico preocupado com questbes de
equidade e acesso para estudantes, tanto compartilho da preocupacdo de que tantos
estudantes n3o brancos sejam desproporcionalmente categorizados como em risco como
desconfio dos mecanismos sistémicos mais amplos através dos quais um ndmero tao grande
de afro-americanos e latinos sdo colocados nesta categoria sociocultural.

A categoria de estudante em risco é muitas vezes destinada a identificar estudantes que
estdo lutando contra o baixo rendimento académico devido a uma combinacdo de fatores
sociais e académicos. No entanto, ha evidéncias de que a criacdo e perpetuacdao de uma
categoria de estudantes rotulados em risco coloca os estudantes em um duplo vinculo,
simultaneamente (1) mascarando as formas em que as diferencas sdo reformuladas como
déficit através de um idioma de ajuda e servico enquanto (2) exige que os estudantes
mantenham seu status marginalizado ou em risco para receber o apoio académico e social que
possam precisar (CRONINGER; LEE, 2001). Em ambos os casos, a perpetuagdo de risco serve
para perpetuar compreensdes mais amplas da ameaca representada pelos estudantes nao
brancos e o fracasso dos estudantes pobres, falhando também como estudantes ndo-Anglo,
pobres ou mesmo da classe trabalhadora como mais propensos ao fracasso do que seus
colegas Anglo de classe média e ainda mais indicar as escolas com maior populagdo de
estudantes pobres e estudantes de ndo-brancos, como com maior probabilidade de falhar
generalizadamente (FEUREDI, 2011; JAMES, 2012; VARENNE; MCDERMOTT, 1998). A
construcao de estudantes em-risco é, portanto, simultaneamente social, cultural e académica.

Ao invés de explorar questdes sobre jovens em-risco seguindo caminhos que se
tornaram bem-sucedidos - discussGes que tomam a comunidade e a casa como causas da falta
de sucesso escolar (por exemplo, BRIGMAN;WEBB, 2003), as priva¢des de familias pobres, da
classe trabalhadora e ndo-brancas (por exemplo, CRONINGER & LEE, 2001) e a educacdo
escolar que continua a marginalizar estudantes por questdes de raca e classe (por exemplo,
ALONSO; ANDERSON; SU; THEOHARIS, 2009), apesar dos modos radicais de quantificar as
criancas na escola (por exemplo, TAUBMAN, 2009) - Eu uso a conceitualizacdo do dissenso de
Jacques Ranciéere (2006,2010) para literalmente inverter o roteiro sobre o que significa que os
estudantes estarem em risco.

Para criar esse argumento, primeiro esbog¢o as nog¢des de estudantes em risco e
aproximo esses entendimentos de risco a discussOes sobre a natureza inerentemente
arriscada de ensinar e aprender. Esta construcdo de em risco é entdo complexificada pela
discussao de Ranciére de comunidades éticas, grupos que operam de acordo com um conjunto
particular de ideias e ideais que lhes permitem simultaneamente refutar e desconsiderar
possibilidades éticas contrarias. A discussdo de Ranciére e de outros sobre a importancia do

4 Nota do Autor: Veja por exemplo http://www.edutopia.org/strategies-help-at-risk-students.
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dissenso também estd ligada a questées de producdo de sentido, e aos perigos das
construcdes de significado do senso comum.

Na terceira se¢do, coloco paralelamente as possibilidades de dissenso, a importancia do
risco na educacdo escolar e os perigos do senso comum e sua naturalizacdo nas comunidades
éticas para argumentar que todas as criancas devem estar em risco de aprender e que o que 0s
jovens em risco colocam em risco ndo sdao eles mesmos, mas nossas proprias nocdes de
educacdo escolar. Uma se¢do conclusiva final apresenta implica¢cdes tedricas e praticas para o
que tal construcdo de risco poderia significar. Desta forma, este artigo faz dois movimentos
tedricos centrais: primeiro de desconstruir as constru¢bes atuais de estudantes em risco, e
entdo inverter no¢des de risco para argumentar que todos os estudantes devem ser
entendidos como em risco de aprendizagem, um processo inerentemente arriscado.

2 CLASSIFICANDO ESTUDANTES EM RISCO

As discussdes sobre estudantes em risco geralmente se concentram em estudos que
medem o risco de falharem em escola, exploram maneiras diversas de alcancar estudantes
categorizados como em risco para que eles possam ser capazes de transcender os contextos e
as interages que os levam a ser categorizados como em risco e [ ou focam em melhorar os
indicadores para estudantes que possam se tornar em risco ou nos indices pelos quais os
estudantes sdo categorizados como em risco (por exemplo, ACREY; JOHNSTONE; MILLIGAN,
2005; MCALENNT; COYNE, 2011). Tais conversas sdao importantes porque elas fornecem uma
compreensdo mais ampla dos processos através dos quais os estudantes se tornam em risco,
informacdes demogréficas sobre quem estd em risco e contexto que informa seu status de
risco, e aproxima a avaliacdo dos estudantes que sao considerados estando em risco. Essas
compreensdes sao indicativas do que o rdtulo em risco significa: a falta de oportunidade de
buscar continuidade na educagdo, na melhor das hipdteses, ou mais preocupante sobre os
tipos de decisdes, comportamentos e interac6es que muitas vezes levam os estudantes a um
ciclo de pobreza. H3, no entanto, outro conjunto de pesquisas que consideram as no¢Oes de
risco em uma perspectiva ligeiramente diferente.

Os jovens em risco também sdo estudantes nas escolas. A designagao de estar em risco é
um indicador de que um estudante corre o perigo de insucesso académico na escola, um fator
que informa fortemente nocdes de sucesso do estudante e taxas de abandono escolar
(CRONINGER; LEE, 2001), outra manifestacdo das maneiras pelas quais as escolas classificam
de forma desigual os estudantes reflete uma abordagem sociocultural mais ampla de
desigualdades que reificam as normas e valores dominantes, enquanto replica o status
marginalizado dos estudantes marginalizados (por exemplo, MILLS, 2008; RIST, 1970;
VALENZUELA, 2005).

A nocao de estudantes em risco pode, portanto, ser entendida como uma construcao
sociocultural, um produto e processo da educacdo escolar (RHONDA; VALENCIA, 1994;
SWADENER; LUBECK,1995). Esta perspectiva é paralela a analise de Varenne e McDermott
(1998) sobre as dificuldades de aprendizado em que argumentam que uma deficiéncia de
aprendizagem é um fato culturalmente construido ao invés de um aspecto inato de um
estudante. Os estudantes realmente aprendem de forma diferente um do outro e um
estudante exige um conjunto diferente de abordagens pedagdgicas de seus pares e vice-versa.
No entanto, seu argumento é de que a categoria culturalmente construida de "deficiéncias de
aprendizado" transforma as diferencas de aprendizagem - diferencas entre pessoas que sdo
prontamente encontradas (MCDERMOTT; VARENNE, 2006) - em dificuldades de aprendizagem.
No minimo de igual importancia, ha empregos, testes e sistemas que precisam que os
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estudantes sejam rotulados como deficientes na aprendizagem para manter o funcionamento
do sistema e para contribuir com as constru¢des de estudantes normais - de que outra forma
um sistema poderia rotular tdo concretamente a normalidade sem observar explicitamente
aqueles que sdao menos?

Semelhante a discussdo de Rhona e Valéncia (1994) sobre como as constru¢ées de
juventude que estd em risco impactam negativamente os estudantes de Chicago e funcionam
como um meio para as diferencas culturais serem reinterpretadas como déficits, bem como as
nocOes de Varenne e McDermott de dificuldade de aprendizagem como construcdo cultural,
entendo em risco como uma categoria cultural que conquista os estudantes. Nao é diferente
de perceber que as deficiéncias de estudantes deficientes sdo visiveis apenas em relacdo a
educacao escolar, os estudantes em risco tém a mesma probabilidade de serem
bem-sucedidos fora da escola que de serem acreditados como malsucedidos dentro dela (ver
ALONSO et al., 2009).

Além disso, como foi bem documentado, o risco tende a funcionar como uma categoria
de raca, classe e, muitas vezes, género (por exemplo, KAHLIFA, 2010; POPP; PEGUERO, 2010;
SWADENER; LUBECK, 1995). Estudantes classificados como em risco tém maior probabilidade
de serem estudantes pobres ou da classe trabalhadora nao-branca. Além disso, embora exista
uma literatura crescente sobre meninas e escolas em risco (por exemplo, JONES, 2009;
LESLEY, 2012), as discussdes ainda frequentemente se concentram em estudantes do sexo
masculino ndo-brancos (por exemplo, JAMES, 2012). Em risco tem funcbes através de uma
localizagdo tedrica e material, um espago, lugar e identidade - escolas, salas de aula e
estudantes ndo-brancos.

A luz desses entendimentos de risco e juventude, entendo juventude em risco ndo como
estudantes colocados em risco, mas como um processo ativo de colocar os estudantes na
categoria de em risco. Esta é uma diferenca importante, pois localiza o risco ndo no individuo,
mas sim na sociedade e na cultura que produzem essa possibilidade. O que torna essa
conceituacdo de risco diferente de outras discussdes de risco, juventude e escola (por
exemplo, SWADENER; LUBECK, 1995) reside nas maneiras pelas quais o risco é entendido
como uma categoria de estudante e pessoa que precisa ser preenchida para manter uma
ordem sociocultural mais ampla. Tal como acontece com o argumento de McDermott e
Varenne (1995) (VARENNE; MCDERMOTT, 1998) que a deficiéncia de aprendizagem é uma
deficiéncia cultural e ndo individual, e que existem testes, professores, programas e outros
profissionais projetados para encontrar e reproduzir o risco que, sem jovens em risco,
deixariam de existir’. Pois, sem estudantes em risco, contra quem os estudantes propensos ao
ensino superior e medianos seriam medidos?

Esta perspectiva, semelhante a outras criticas a educacao dos EUA, observa que uma
compreensdo dos estudantes ndo-brancos como os mais provaveis de estar em risco de falhar
na escola pode ser vista como uma outra engrenagem em uma roda sociocultural maior que
traz tanto os entendimentos implicitos e explicitos de estudantes ndao-brancos como menos
sucedidos academicamente do que seus colegas Anglo (por exemplo, SMYTH, 2009;
VALENCIA, 1997). Embora tais compreensdes ndo sejam de forma alguma novas na educagao

5> Nota do Autor: Veja http://store.guidance-group.com/At-Risk-Resources/departments/1/.
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americana (por exemplo, DELPIT, 1995; WINFIELD, 2007), no nosso momento contemporaneo®
de politicas federais “Race to the Top” e de “No Child Left Behind”’, a construcdo de
estudantes nao-brancos como em risco ajuda a reforcar um raciocinio que da continuidade as
disparidades na educagdo escolar. Como caso em questdo, agora faz mais de 15 anos desde
que Swadener e Lubeck (1995) desconstruiram fortemente as no¢des de risco convencionais
num trabalho que descreve claramente os desiguais efeitos negativos da categoria em risco
para estudantes de ndo-brancos e pobres, ainda assim a aquisicao dessas populagdes
tradicionalmente marginalizadas pela categoria cultural de em risco continua a avangar.

Este movimento continuo para manter a categoria de risco e sua utilizacdo como um
marcador de classe, raca e género pode ser entendido como reforcado por nossos tempos
educacionais particularmente padronizados (por exemplo, ANDERSON, 2009; VALENZUELA,
2005). Mais coloquialmente, o argumento é algo assim: se estudantes ndo-brancos
continuamente remanescem a maior categoria de estudantes em risco, apesar de um curriculo
supostamente mais equitativo e maior acesso ao mesmo conteddo académico de que seus
pares Anglo, entao o problema n3do deve residir no sistema, mas sim nos estudantes que
continuam atingindo niveis insuficientes em relagao as medidas padronizadas.

Além disso, uma vez adquirido por uma categoria de risco, parece haver relativamente
poucas formas de um estudante ser entendido de outra forma ao longo da educagao escolar,
da educacdo infantil ao ensino médio. Este ndo é um ponto sem relevancia. Diferente dos
estudantes que podem passar avaliagdes com pontuag¢des mais altas ou aqueles cuja primeira
lingua ndo é o inglés e que demonstram um nivel particular de proficiéncia para mudar suas
designagOes anteriores como estudantes malsucedidos ou estudantes que possuem inglés como
segunda lingua, os estudantes em risco permanecem em risco. Os estudantes em risco que sdo
bem-sucedidos sao vistos como histdrias de sucesso da juventude em risco, ao invés de perder
seu status anterior de em risco.

E de suma importancia notar que este argumento ndo procura de modo algum disputar
as dificuldades enfrentadas por jovens estudantes ndo-brancos ou disparidades e
desigualdades que correm da escola para a comunidade. Da mesma forma, o argumento que
estou defendendo aqui ndo deve ser utilizado para falar contra programas cruciais e outros
recursos fornecidos aos estudantes, escolas e comunidades como resultado do status de
estudantes em risco. Esses recursos e possibilidades permanecem insuficientemente
financiados e muito menos abundantes do que o necessdrio.

Em vez disso, esta critica destina-se a construcdes sistémicas e socioculturais que
ativamente prosseguem a reificacao tanto da categoria em risco como de uma semelhante
marginalizacdo continua de estudantes ndo-brancos e pobres ou da classe trabalhadora
através da aquisicao deste rétulo. Ha diferencas importantes entre a necessidade para uma
maior equidade e acesso e ser conceituado como em risco de fracasso.

No entanto, ainda faltam nesta discussdo questdes sobre a no¢do de risco em contextos
educacionais. Quais sao as relacdes entre risco e educacao escolar? Como o risco impacta as
interacdes didrias de ensino e de aprendizagem? De que forma as conceituagbes de risco
influenciam as no¢des de senso comum da educagado escolar? Em suma, o que esta em risco?

6 Nota das Revisoras: Sublinhamos que o texto foi escrito em 2012 o que desatualiza ligeiramente esta
informagao, mas de modo algum o argumento ou o direcionamento das politicas federais para escola
basica publica.

7 Nota das Revisoras: Politicas educacionais dos governos Bush e Obama, respectivamente.
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3 CRITICANDO E RECONCEITUALIZANDO O RISCO: S€NSO COMum, ressonancia, e as possibilidades
de dissenso

Com base no campo dos estudos curriculares, dos estudos sensoriais e do trabalho de
Jacques Ranciére, esta primeira secao questiona no¢des de fazer sentido, de construcao de
sentido, entdo descreve como as construcdes de risco podem ser reconceitualizadas através
de processos de dissenso. Comeco articulando relacionamentos entre a construcao do senso
comum e o sensério utilizando o trabalho de académicos como Britzman (1998, 2003) para
demonstrar a importancia do risco na aprendizagem.

Senso comum e ressonancia

No campo dos estudos curriculares, a construcdo do "senso comum" foi criticada e
desconstruida (APPLE, 2000, KUMASHIRO, 2008, 2009). No centro dessas criticas estdo
discussdes sobre as maneiras pelas quais 0 senso comum serve como um instrumento para
normas e valores dominantes que inerentemente marginalizam as maneiras de conhecer e de
ser das populacdes ndo-dominantes. Nesta perspectiva, o senso comum ndo &
necessariamente comum ou sensato, mas sim uma escolha de normas e valores socioculturais
particulares que se manifestam como cddigos de conduta, formas de pensar e formas de ser. O
resultado muitas vezes é a continuacdo de uma longa histdria de diferencas socioculturais
sendo reformuladas como déficits que tendem a resultar em consequéncias no mundo real,
como altas taxas de abandono escolar dos estudantes ndo-brancos e outras manifesta¢oes
semelhantes de racismo institucionalizado, sexismo, classismo, e homofobia. Embora existam
contra narrativas que falam contra um modelo diferenca-como-déficit para conceituar a
educacdo escolar (YUSSO, 2002) ou falam das razdes para as dificuldades dos estudantes nas
escolas (ALONSO et al., 2009), a reificacdo de categorias de diferenca como déficits, no
entanto, continua (ver MCDERMOTT; VARENNE,2006).

Como diz Panagia (2009), "a sensacdo interrompe o senso comum" (p.2), um ponto que
utilizo para notar que o sensorial é politico e vice-versa (GERSHON, 2011b). Minha discussdo
aqui expande sobre as intersec6es do sénico e do sensivel (GERSHON, 2011a, 2011c) para
reconsiderar o que o senso comum pode significar de uma perspectiva sensorial. Onde Panagia
argumenta que o sensorial perturba o sensivel (compreensdo), é a minha posicdo que o
sensorial também pode ser utilizado para manter as nocdes de status quo do que faz sentido,
entendimentos falsamente considerados comuns.

Os sons sao experiéncias literais e encarnadas que ressoam em NnoOssOs COrpos e, ao
mesmo tempo, significados de eco, ideias e ideais socioculturalmente construidos sobre a
causa de um determinado som e como esse som pode ser interpretado (por exemplo,
ERLMANN, 2010; FELD, 1982; KIM-COHEN, 2009; STERNE, 2003). Nesses sentidos, os sons
formam um sistema educacional de significado (GERSHON, 2011c). O que ressoa com uma
pessoa metaforicamente, os ideais e as ideias que estdao em consonancia com seus modos de
conhecer e de ser também s&o literalmente ressonantes no seu corpo (ERLMANN, 2010).
Assim como quando alguém ouve um som que é marcadamente dissonante ou alarmante,
unhas em um quadro de giz ou uma buzina de carro, essa pessoa experimenta visceralmente
ideias dissonantes - nos sentamos apoiados no encosto, cruzamos os bracos, balangamos a
cabeca para a voz, bem como para os sentimentos, ideias e ideais que a voz ressoa.

Essas reagdes sao socioculturalmente determinadas e experimentadas ontologicamente,
decisOes feitas a partir de conjuntos particulares de formas de conhecer e de ser que sdo, em
ultima instancia, circunscritas pelo que um grupo valoriza e é normal para esse grupo. Por
exemplo, assim como uma pessoa criada na drea rural pode achar uma cidade grande
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invasivamente barulhenta, as experiéncias de uma pessoa sdo igualmente consonantes e
dissonantes com base em combinacdes especificas de contexto, histdria e gosto pessoal.

Paralelamente a essa discussdo sobre o som, o senso comum pode ser entendido como
uma forma de ressonancia literal e metafdrica. Quando ideias e ideais estdo em consonancia
com a posicdo e a identidade de alguém, eles fazem sentido. A constru¢ao do sentido aqui é
usada para conotar o que é sensivel como uma forma de significa¢dao e o que é sensorial como
uma questdo de percepgao através dos sentidos. Quando se encontram essas consonantes, o
sensivel e o sensorial sdo ressonantes entre as construcdes individuais de significados e formas
de estar de si e do outro. Por outro lado, as ideias que sao dissonantes para os entendimentos
de alguém nao sao mantidas em comum entre os individuos ou grupos em uma dada interag¢ao
ou série de interagbes. Portanto, nao é surpreendente que individuos ou grupos possam
procurar aqueles com quem ressoam e gravitam para longe daqueles cujas perspectivas sao
dissonantes.

A localizagdo simultanea do sensdrio no altamente pessoal e socioculturalmente
dependente (Gershon, 2011b) também posiciona necessariamente o sensorial em termos de
questdes de poder. Aqueles com maior alivio de restricdes socioculturais tém maior poder para
promulgar formas de conhecer e ser mais alinhadas com as suas predilecbes pessoais,
independentemente de normas socioculturais mais amplas. Desta forma, o que faz o sentido
de um individuo pode ser sublimado por ideias e ideais mais amplos, um comentdrio sobre sua
posicdao em vez de seu potencial ou promulgada acao.

Uma pessoa com o que pode ser considerado muito pouco capital sociocultural ou
econdmico pode, no entanto, se mover de maneiras que sdao bastante dissonantes para as
normas e valores estabelecidos. Quando alguém concorda com o status quo, as perspectivas
dissonantes sao geralmente construidas como incorretas ou erradas. Quando alguém ndo
concorda com o status quo, a perspectiva dissonante deve ser interpretada como a interagdo
de dissidentes, positivamente conotada.

Isso ndo significa que aqueles que ndo tém poder ndo tém capital, mas sim que as
escolhas feitas por pessoas com menos capital (de qualquer tipo) sdo frequentemente
confrontadas com consequéncias mais terriveis do que aquelas com maior poder sociocultural
e [ ou econdmico. Da mesma forma, as pessoas com maior capital social, cultural e econémico
podem praticar a dissidéncia com menos consequéncias. Por exemplo, porque ele é uma
estrela pop livre, Anglo e macho, o Bono, do U2 pode usar sua combinacdao de capital
sociocultural e econdmico para abordar as questdes de injustica de maneira que teriam talvez
consequéncias imediatas e terriveis para o Nobel Lureure Aung Sung Sui Kyi.

A construcdao sensorial do senso comum, portanto, ndo remove o politico do
interpessoal e fala diretamente as questbes de poder e possibilidade. Também faz eco dos
entendimentos nas ciéncias sociais da natureza complexamente matizada das interagdes,
relacdes e escolhas humanas. Aqueles com menos poder social, cultural ou econémico podem
interromper entendimentos de senso comum (por exemplo, QUINN, MEINERS, 2010;
SOUTO-OTERO, 2011) ou servir para reificar os mesmos entendimentos que levam ao seu
préprio status marginalizado (por exemplo, Prime & Miranda, 2006; Willis, 1977). Portanto,
assim como o senso comum pode ser e muitas vezes é uma forca marginalizadora, a
ressonancia epistemoldgica e ontoldgica pode ser similarmente diferencial.

Rev. Espaco do Curriculo (online), Jodo Pessoa, v.10, n.3, p. 366-383, set./dez. 2017. -



A INQUIETANTE NOGAO DE RISCO GERSHON, W. S.

Consenso, dissenso e dissonancia

Se 0 bom senso € a forma como as normas e os valores compartilhados ressoam, entao
o0 consenso pode ser entendido como o processo através do qual tais ideias e ideais
ressonantes sao utilizados para tomar decisbes em grupo, escolhas que podem ecoar além do
enquadramento dos tomadores de decisdes (por exemplo, BUTLER, 2010). Onde académicos
como Ziarek (2001) utilizam a constru¢do de dissenso para observar as preocupacdes éticas
com o0s processos de consenso, a discussao de dissenso de Ranciére ressalta as maneiras pelas
quais a ética do consenso deve ser interrompida.

De acordo com Ranciére, o problema com o consenso é duplo. Primeiro, € um processo
através do qual grupos cada vez menores com perspectivas cada vez mais estreitas tomam
decisbes que afetam grupos inversamente grandes fora dos envolvidos na constru¢ao daquele
consenso. A segunda preocupacao com processos de consenso é que eles sdo feitos pelo que
Ranciere (2010) chama comunidades éticas, grupos que operam de acordo com um
determinado conjunto de ética (p. 189). Se o senso comum for uma forma de ressonancia, esse
conjunto de éticas pode ser entendido como normas e valores ressonantes, formas de
construcao de sentido que sao comuns aos tomadores de decisao.

Tal como acontece com as constru¢des de senso comum de formas de conhecer e de
ser, a "ética" nas comunidades éticas ndo é necessariamente o que é justo ou moral, mas sim
opera de acordo com um determinado conjunto de éticas. O problema com esse
enquadramento € que qualquer um que questione as decisdes tomadas através de processos
de consenso ou os processos através dos quais o consenso foi alcancado pode ser considerado
antiético. Precisamente, porque sua perspectiva ndo é ética, pode ser ignorada ou considerada
fora de controle. Este é particularmente o caso daqueles cujas normas e valores ndo ressoam
com uma determinada comunidade ética, embora ndo menos para aqueles que simplesmente
questionam os resultados ou processos de consenso. Ranciére (2010) refere-se a estes grupos
como "os excluidos" (p. 189).

Como discuti em outro lugar (GERSHON, CHRISTODOULOU, no prelo), a politica de
educacdo federal dos EUA comumente referida como No Child Left Behind (NCLB) é outro
exemplo de uma comunidade ética. Por um lado, foi concebido por um grupo cada vez menor
de politicos e, por outro lado, cria uma comunidade ética particularizada - por que quem seria
a favor de deixar as criancas em qualquer lugar, e muito menos para trds? Para isso, eu
adicionaria ao Race to the Top, a politica definida para substituir em grande parte a NCLB: que
criangas merecem estar no sopé e por que uma sociedade gostaria de deixa-las definhar 132

O dissenso é uma resposta que Ranciere fornece para o retorno da acdo em face a
hegemonia do consenso (para uma perspectiva indigena sobre esse ponto, veja Bell, Kahane
(2004). Na minha perspectiva, o dissenso estd intimamente ligado ao processo sensorial de
dissonancia ontoldgica e epistemoldgica, compreensdo afetiva e cognitiva mais que a outras
maneiras de ser e conhecer que ndo precisam ressoar com uma determinada comunidade ética
para ser considerada de valor. Este é o potencial e o poder da dissonancia, a possibilidade de
inclusdo de multiplas perspectivas mesmo contrdrias para formar um grupo amorfo e
complexo sem a necessidade de reduzir a discussdao apenas para aqueles com quem as
perspectivas de alguém ressoam.

O significado do dissenso é entdo importante tanto nos processos de constru¢do do
consenso quanto em sua capacidade de colocar aqueles com muito mais e aqueles com muito
menos capital (social, econdmico, cultural) em contato uns com os outros para que ambos
possam ser ouvidos. Esta é uma compreensdo tao importante para aqueles sem status como é
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para aqueles que o possuem. Assim como individuos ou grupos ndo-dominantes podem ser
excluidos por uma comunidade ética, os grupos ndo-dominantes podem formar suas préprias
comunidades éticas que reformulam n3o apenas perspectivas dominantes como excluidas,
mas também outras individuos ndo-dominantes, reafirmando assim seu status de excluido.
Desta forma, ndo é diferente dos maus estudantes, agora famosos de Paul Willis (1977), os
excluidos podem se afastar das conversas e das possibilidades convencionais, um movimento
no qual os excluidos ajudam a reificar seu préprio status como excluidos, ao mesmo tempo em
que inadvertidamente, reificam as perspectivas dominantes que excluem outras populacdes
marginalizadas.

Em resumo, embora possa parecer contra intuitivo a primeira vista, a dissonancia traz
mais possibilidades do que a consonancia. Também traz maior risco - o risco de mudar as
perspectivas e o risco de ficar sozinho em um ponto de importancia pessoal. Semelhante a
critica de Kumashiro ao senso comum e a discussao do dissenso de Ranciere, as disparidades
de dissonancia oferecem oportunidades para agéncia e voz que podem ser excluidas nas
comunidades de consonancia.

Assim, em risco é uma no¢ao de senso comum quando se fala de criancas e da educacao
escolar, e é muitas vezes um consenso implicito sobre a natureza das escolas e os papéis que
as criangas podem desempenhar dentro dessas ecologias como estudantes. Como tal, os
jovens vistos como estudantes em risco sao os excluidos. Suas maneiras de conhecer e ser ndo
ressoam com as comunidades éticas a respeito daquilo que a educacdo escolar deveria fazer:
fornecer acesso igual aos estudantes para que eles possam ser bem-sucedidos na escola e,
através de educagao, bem-sucedidos na vida.

Esta compreensao segue na direcao contrdria aos programas, recursos e avaliacdes
projetados para ajudar os estudantes em risco a serem bem-sucedidos na escola. A perspectiva
do consenso é que se as razdes para jovens em risco estarem em risco puderem ser
descobertas e abordadas, haveria muito menos estudantes em risco. No entanto, ndo ha
nenhuma maneira para que os estudantes sejam removidos de sua categorizacao de risco.
Estudantes que se tornam bem-sucedidos pelos padrdes de senso comum - graduados no
ensino médio, empregados depois da escola e no caminho para a faculdade - ndo sdo
considerados como ndo mais em risco. Em vez disso, eles sao muitas vezes postados como as
histdrias de sucesso daqueles que foram capazes de superar sua categoria de risco: uma vez
em risco e sempre em risco. Esta categorizacdo ndo so restringe a categoria de jovens em risco
como sendo sempre excluida, mas também levanta uma questao importante sobre o que
significa em risco e para quem importam esses significados. Qual é exatamente o risco que
correm os estudantes em risco?

Combinando os argumentos apresentados até agora, estudantes em risco sao
estudantes que sdo adquiridos por uma categoria sociocultural baseada em um consenso de
no¢oes, um senso comum, do propdsito da educacao que colocam essas mesmas no¢des em
risco. O que estd em risco, entdo, ndo sdo estudantes, mas nossas conceitua¢des da finalidade
da educacao escolar. Como no argumento de Ranciere que apresenta o dissenso e os perigos
que o consenso nota, 0 que estd em risco ndo sdo apenas as reflexdes dominantes sobre o
propdsito da educacdo escolar, mas também as no¢des mais progressistas sobre o poder e a
possibilidade de educacdo escolar. Paralelamente a discussdo de Winfield (2007) sobre as
maneiras pelas quais muitos educadores progressistas na virada do século passado eram
eugenistas, progressistas que lutam pela desigualdade e justica, mas mantém categorias de
risco (inadvertidamente?) reificam o tipo de educac¢do escolar que eles procuram alterar.
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Desta forma, onde a ressonancia do senso comum reifica ambas as normas e valores
dominantes e conceituagdes atuais de estudantes em risco, a dissonancia do dissenso cria
outras possibilidades de conceituar estudantes que atualmente s3ao interpretados como em
risco. No entanto, pelo menos uma questdo central na intersecdo de risco e educagao
permanece. Qual a relacdo entre risco e educacao?

4 Epuca¢Ao como RIscO

Pesquisadores como Britzman (1998, 2003), Kumashiro (2008, 2009) e outros (por
exemplo, AYERS, AYERS, 2011; ELLSWORTH, 1989) observaram que ensinar é um processo
inerentemente arriscado. N&o é facil colocar-se na frente dos outros para experimentar e
comunicar conhecimento. Utilizar o Strong Teaching®, ou ensinar com eficiéncia também ¢
arriscado por causa da forma como essa pedagogia deve necessariamente interromper normas
e valores sociais para transmitir informac¢ées de modo a tornar o familiar estranho e o estranho
familiar. Entdo, existe o risco constante de falha de que os estudantes ndo consigam entender
ideias ou processos particulares, apesar dos esforcos de um professor.

Embora tal no¢do possa parecer contraria as construcdes de uma pedagogia eficiente’, é
util considerar algo concreto, como os estudantes no primeiro dia de aula da idade elementar
que sdo apresentados a divisao por mais de um algarismo. Independentemente das eficientes
técnicas pedagdgicas, experiéncia e paciéncia de um professor, inevitavelmente, alguns
estudantes ndo compreenderao uma longa divisdo, no primeiro dia, semana ou més. Embora
seja o caso, os professores eficientes utilizam multiplas abordagens para ensinar conteddos
académicos, levam as diversas formas de conhecer e ser dos estudantes em conta para
alcancar o objetivo e facilitar a compreensao dos estudantes sobre os contetidos académicos e
sociais, aprender é o que os estudantes fazem. Além disso, aprender nao é algo que ocorre
necessariamente de acordo com um tempo pré-determinado, mesmo quando tanto o
estudante quanto o professor querem que o aprendizado aconteca o mais breve possivel - o
conhecimento leva tempo. Portanto, meu ponto aqui ndo é que o fracasso no ensino seja algo
a ser evitado, mas sim que o fracasso no ensino € inevitdvel. Pode até ser o caso de que quanto
mais eficiente seja o professor, maior o risco de fracasso e, por conseguinte, mais
frequentemente ocorram fracassos, pois as falhas sdo frequentemente os pontos de partida
para a investigacao e a aprendizagem verdadeira, em oposi¢dao a pergunta e resposta de
questdes de informacdo conhecidas (MEHAN, 1979; ver também HALBERSTAM (2010) sobre o
potencial e o significado do fracasso).

O que talvez ndo seja tdo amplamente discutido nos programas de formacao de
professores e entre os professores é o grau em que a aprendizagem inerentemente necessita
de riscos. Ao contrdrio dos professores cujo trabalho é chegar cada dia com o conhecimento
académico e social necessario e transmitir significativamente esses curriculos aos estudantes,
nao que isso seja tarefa facil, os estudantes chegam com frequéncia sem saber o
conhecimento curricular a que eles serdo apresentados em qualquer dia. Tornando as
questdes ainda mais arriscadas para os estudantes, ao contrdrio dos professores que muitas
vezes tém a oportunidade de retornar ao mesmo contetdo no decorrer dos anos até que
sejam fluentes, estudantes, se tudo correr bem, matriculam-se e, na melhor das hipdteses,
recebem material familiar em um ciclo de modo que o novo material reforca os conceitos

& Nota das Revisoras: Expressdo ligada aos trabalhos de institutos que partem da ideia de eficiéncia de
ensinar como critério de qualidade do trabalho docente.

% Nota das Revisoras: No original aparece strong pedagogy.
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anteriormente abrangidos. A aprendizagem e a investigacdo exigem riscos. Desta forma,
aprender pode ser entendido como duas vezes mais arriscado do que o ensino.

Retornando a pontos levantados anteriormente neste artigo, ensinar e aprender ndo sdao
igualmente arriscados para todos os estudantes e professores. As pesquisas em todos os
campos educacionais documentaram como as identidades dos estudantes e dos professores -
os marcadores socioculturais de raga, classe, género, orienta¢do sexual, linguagem, religido,
capacidade de percepcao e gosto em relagdao a contextos locais e menos locais - combinam-se
para criar expectativas desiguais e experiéncias em escolas (por exemplo, ALONSO et al., 2009;
HEATH, 1983; MCDERMOTT, VARENNE, 2006; RIST, 1970).

Estes sao os motivos centrais das salas de aula precisarem ser espagos seguros. Nao
porque devem ser lugares onde apenas ideias seguras ou processos confortaveis devem ser o
foco, mas precisamente porque ensinar e aprender sdo intera¢des de risco. Por que as
desigualdades fora das escolas sdo reproduzidas pelo menos em parte e através das escolas, e
interromper esses discursos ndo exige poucos riscos tanto para professores como para
estudantes.

RECONCEITUALIZANDO EM RISCO

Juntando as pecas dos argumentos feitos nesta secdo, as salas de aula podem ser
conceituadas intencionalmente e praticamente organizadas em lugares dissonantes que
oferecem oportunidades para dissenso em intera¢des educacionais, a fim de melhor
interromper ambos (1) a marginalizacdo dos estudantes e suas ideias através de construcoes
de senso comum da educacdo e (2) os processos de consenso. No centro desse entendimento
estdo as ideias sobre a importancia do risco no ensinar e no aprender, bem como a
necessidade de criar lugares para todos os estudantes e professores assumam tais riscos.

Essa visao da educacao confronta os conceitos de senso comum e tradicionais do ensino
como melhores praticas e instrucdo direta em sua cabeca proverbial. Como formadores de
professores, nos imploram que encontremos os estudantes onde eles estdo e que usemos a
zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky para alcancar as bordas das zonas de
aprendizado seguro dos estudantes; e, que a medida de um bom ensino e aprendizagem
(julgamento de valor firmemente intacto) é combinando o grau para o qual os estudantes
encaminham adequadamente metas e objetivos educacionais prescritos pelo professor; e que
a boa pedagogia é a modelagem explicita de ideias e processos (apagar e repetir) com
bastante tempo na tarefa para garantir que a repeticao das respostas e processos corretos se
aproximem. Em suma, é uma educacao desprovida de risco.

No entanto, se a educagdo é estar em risco, como eu argumentei aqui, entdo, como
educadores, ndo queremos que os professores assumam riscos e provenham salas de aula
seguras para gerar uma intera¢do tdo arriscada? Nés, como educadores, ndo queremos que
todos os estudantes sejam colocados em risco?

Se todos os estudantes forem colocados em risco, como pode-se conceituar os
estudantes realmente entendidos como em risco? Em primeiro lugar, essa reconceitualiza¢ao da
educacao como arriscada para todos proporciona uma alternativa aos estudantes subsumidos
cujos caminhos e escolhas disponiveis - enquanto ha sempre um capital, também ha sempre
algum grau de responsabilidade de ag¢do, mesmo quando comparativamente menor e
constrangida - como uma infindavel categoria de outro malsucedido.

Em segundo lugar, essa orientagdo para colocar todos os estudantes em risco de
aprendizagem reorienta a atencdo das causas sistémicas para as dificuldades dos estudantes
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nas escolas sem uma categoria facil de risco sob a qual eles podem ser agrupados e
marginalizados. Em terceiro lugar, ele serve como lembrete para os educadores de que as
construgdes atuais de emrisco sao interrup¢bes do consenso da nossa comunidade ética sobre
0 que a escola pode e deve fazer ao invés de serem caracteristicas inerentes as criangas. Em
quarto lugar, tal reconceitualizacdao do risco pode criar mais espagos justos para ajudar os
estudantes a superar as injusticas sistémicas e institucionalizadas que tornam a educacao
escolar dificil para estudantes ndo convencionais. Se todos os estudantes forem construidos
como em risco de aprender, as formas ndo convencionais de conhecer e ser serdo apenas mais
um conjunto de formas possiveis de fazer e de ser o que é construido como escola. Ao
contrario da ressonancia estreita do consenso, a dissonancia engendra um espaco onde todas
as constelagdes de identidade de todos os estudantes podem ser promulgadas com dignidade,
onde as intera¢des arriscadas da aprendizagem s3o encorajadas e em que as diferengas sdo
menos propensas a serem categorizadas como deficiéncias.

Neste artigo, argumentei contra a construcdo da visao de estudantes em risco sob duas
perspectivas. Por um lado, em risco é uma categoria sociocultural e econdmica que adere aos
estudantes para a vida toda. Por outro lado, o que estd em risco ndo sao os estudantes que sao
adquiridos por esta categoria, mas sim as nog¢des gerais sobre o propdsito e as possibilidades
da educacdo escolar, e, as conceituagdes sobre a educacdo que a falta de sucesso dos jovens
em risco de acordo com construgdes de sucesso reificam e reforcam nas escolas.

Seguindo Ranciére (2010), sugiro que esses entendimentos curriculares (MALEWSKI,
2009; PINAR, 2011) sdo muitas vezes o resultado de processos de consenso através dos quais
sucessivamente grupos menores tomam decisbes que afetam os outros de forma
inversamente proporcional de acordo com os significados de estreitamento exponencial que
terminam em particularmente delimitados conjuntos estaticos de ética. Paralelo a discussao de
Butler (2010) sobre o enquadramento, aqueles que discordam com ou questionam de outra
forma a ética tradicional sdo interpretados como antiéticos e, como resultado, suas
preocupacoes e perspectivas podem ser excluidas da conversa. A partir desta perspectiva, os
jovens em risco sdao excluidos.

Apesar da injustica explicita nesta posicao, isso continua majoritariamente inabalavel, o
que é devido em grande parte, a0 modo como essa compreensao ressoa com as no¢des de
senso comum da educacdo escolar. Como Kumashiro (2008) e Winfield (2007) nos lembram,
entendimentos de senso comum s3o normas e valores dominantes. O senso comum e o
consenso, afirmo, sdo ressonancias. Desse modo, os sentidos podem contribuir para invés de
interromper o status quo, ideias e ideais dominantes que ditardo ndo sé o cerco do que €
normalizado, mas, ao fazé-lo, também o que é marginalizado - sem os excluidos, ndo pode
haver normal.

Por outro lado, o sensorial também pode criar 0s espagos necessarios para o dissenso,
uma multiplicidade de perspectivas, ideias e ideais sem a necessidade de redu¢do para um
singular entendimento ou acordo ético como pré-requisito para ensinar e aprender (para mais
informagdes sobre possibilidades educacionais para dissenso em colaboracao e educacdo, veja
também GERSHON, CHRISTODOULOU (no prelo), GERSHON, PEEL, BILINOVICH (2009), e
GERSHON, BILINOVICH, PEEL (2010). Porque o risco é um aspecto inerente e crucial a ensinar e
aprender sugiro que todos os estudantes estejam em risco de aprender. As salas de aula,
entdo, devem ser lugares seguros para que estudantes e professores possam se envolver nos
tipos de riscos inerentes ao inquérito, ao aprendizado e ao ser.
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Isso também enuncia uma diferenca pratica central entre as constru¢bes atuais dos
estudantes em risco e a possibilidade de conceituar todos os estudantes como em risco de
aprendizado. Ao invés de serem adquiridos por uma categoria cultural negativa de
marginalizagdo mascarada como ajuda, a compreensao de que todos os estudantes estdao em
risco de aprendizagem tem potencial para criar contextos de sala de aula em que as diferencas
nas formas de ser e conhecer dos estudantes sdo recursos que podem ser abordados sem ter
que colocar os estudantes em uma categoria de risco insuperdvel que exige que as diferencas
dos estudantes sejam contadas como déficits antes de serem abordados diariamente nas
licdes de sala de aula.

Ao contrario das visbes contemporaneas da educagdo escolar, esses locais educativos de
conhecer e de ser devem ser dissonantes, lugares em que ideias e ideais contrastantes podem
coexistir sem que esses dilemas precisem ser resolvidos, por isso é muitas vezes o movimento
para resolver as multiplicidades em direcao a singularidades que resulta na marginalizagao,
seja através do consenso ou das constru¢bes do senso comum que apresentam uma
possibilidade como verdade sociocultural de fato. Independentemente de o senso
sociocultural de consonancia, sempre ha uma maior possibilidade de dissonancia.

Desta forma, a dissonancia ajudaria a engendrar ecologias educacionais onde as
diferencas nas perspectivas e nas possibilidades sao o status quo, e nao os déficits. E é este
conjunto de possibilidades desordenadas e complexas que aumenta os pontos de ressonancia
sem a reificacdo de posi¢Oes marginalizadoras através de constru¢Ges de senso comum de
educacdo ou consenso. Isso é importante porque quanto mais pontos ressoarem, mais ampla a
profundidade e a distancia de ideias, ideais, sentimentos e modos de ser dissonantes, maior a
probabilidade de os estudantes encontrarem pontos de ressonancia entre ideias, ideais e
identidades.
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