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Tanto as palavrasque SABEM MAIS L ONGE quanto asde
FAZER DORMIR, que logo a frente serdo encontradas pelos possiveis leitores
e interlocutores deste livro, nos remetem, no contexto de sua construcao,
a um cenario de urgéncias.

Urgéncias que emanam de uma sociedade que historicamente distri-
buiu seus bens materiais e imateriais de modo desigual, consolidando
uma estrutura de classes na qual o ber¢o e, nio menos importante, o
sobrenome determinaram trajetorias e destinos.

A historia da escola publica na sociedade brasileira seguiu essa trilha.
TARDIA, DESIGUAL E INSUFICIENTE, tanto em termos do tempo educativo,
quanto nas dimensoes formativas contempladas, distribui-se de modo
assimétrico, privilegiando alguns em detrimento da maioria. Nessa ur-
géncia, pois, engendra-se o contexto no qual nasce e se constréi esta obra.

O Ensino Médio como etapa conclusiva da educacao basica, consi-
derada dos 4 aos 17 anos, so6 foi efetivamente reconhecido a partir da
emenda constitucional 59 de 2009 e incluido no texto da atual Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional em abril de 2013. Portanto, é
absolutamente recente seu reconhecimento como direito a ser garantido
aos jovens brasileiros.

Assim, a chamada crise atual do Ensino Médio ndo é mais do que a
explicitacao da auséncia historica dessa etapa educativa como possibili-
dade de todos, agravada por uma profunda perda de sentido identitario



e pedagodgico da instituicdo escolar. A chegada de sujeitos sociais nao
esperados (os pobres e os muito pobres), e muitas vezes nao desejados
pelas escolas, e o reiterado foco do Ensino Médio na preparacao para a
entrada na universidade ou na oferta de uma profissionalizacao esvaziada
também de uma formacao humana integral agravam essa situacao.

Diante disso, entendemos nao serem possiveis saidas simples, receitas,
roteiros predeterminados, que novamente engessem as escolas de Ensino
Médio em fazeres dissociados da compreensao da amplitude da tarefa
formativa nesse momento da vida dos jovens e, principalmente, disso-
ciados dos sujeitos jovens que muito tém a dizer de si, dos seus sonhos,
dos seus projetos, dos seus saberes.

As recentes Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
explicitam a necessidade de avangarmos na perspectivadeuma E D U -
CACAO EMANCIPADDORA eque, portanto, deve contemplar
todas as dimensdes da forma¢ao humana. A formacido humana inte-
gral para aqueles que disputam nao s6 o projeto do Ensino Médio, mas
o de sociedade é desqualificada e denominada pejorativamente como

“romantica’.

Esses setores da sociedade brasileira entendem que um recorte curri-
cular, um “enxugamento” de disciplinas, seguidos de uma “customizacao”,
onde cada um sirva-se do que considera importante, possa ser a resposta
ideal para essa crise.

Nos entendemos que as respostas exigem muito mais do Estado bra-
sileiro; exigem, “de cara’, a constituicao das condi¢oes de materialidade
que implica desde a construcao, reforma e adequacao dos espacos es-
colares até as condigoes de salario e carreira que garantam, também
nesta etapa, profissionais da educagao com a formacao e a dedicagao
necessarias.

As respostas exigem, também, D ISPOSICAO PARA MU -
DANCAS -ndao meras “reformas”, tao conhecidas e mal fadadas -
que implicam DI AL O G O entre professores, gestores, funcionarios,
estudantes, pais e a reinvencao das escolas como efetivas comunida-
des de convivéncia onde cada um e todos podem dizer a sua palavra e,
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dizendo-as, possam construir novos conhecimentos, habilidades, expe-
riéncias que permitamuma INCLUSAO EMANCIPATORIA
nesta sociedade, que cabe a todos transformar.

Este livro, portanto, abre caminho nessa perspectiva. Apresenta o de-
safio de desvestir os jovens da FARDA HOMOGENEIZADA que os transforma em
alunos para encontra-los na inteirezadoseu SER/ESTAR NO
M U N D 0, pensa o curriculo como um caminho a ser caminhado em
uma logica que pode equilibrar saberes relevantes e projeto de vida, sem
desqualificar ou aligeirar a experiéncia escolar. Nos recorda do compro-
misso que temos como adultos ao apresentar o mundo em que vivemos
para os nossos jovens, levando-os a interlocu¢ao com o mundo do trabalho,
das tecnologias, da cultura, das artes e das ciéncias para que possam
desfruta-lo e, a partir dai, realizar, com maior consciéncia, suas escolhas.

O caminho para essa construgao/reconstrucao nao é desprovido de
tensionamentos e da possibilidade de equivocos. Ele aponta para o enfren-
tamento das urgéncias de uma sociedade estruturalmente desigual que,
mais uma vez, tem a possibilidade de garantir a todos igualdade nas con-
dicGes de acesso e permanéncia na escola, como reza nossa Constituicao.

Porque nao nos furtamos a essa tarefa, como parte de um grande
esforco para construcdo de uma politica educacional para o Ensino Mé-
dio, apresentamos este livro que s6 foi possivel pelo comprometimento e
esforco de colegas de diferentes universidades brasileiras, a quem agra-
decemos profundamente.

Brasilia, outubro de 2013.

Jaqueline Moll

Diretora de Curriculos e Educacao Integral da Secretaria
de Educacao Basica do Ministério da Educacao

Sandra Garcia

Coordenadora Geral de Ensino Médio da Secretaria
de Educagao Bésica do Ministério da Educacéao
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Belo Horizonte, primavera de 2013
Caros colegas professores do Ensino Médio

Espero que a vida esteja feliz e luminosa para vocés. Das montanhas
de Minas, nesses tempos ditos da primavera, comeco esta carta com pa-
lavras de Cecilia Meireles: “Ai, palavras, ai palavras! Que estranha po-
téncia a vossa! Todo o sentido da vida principia a vossa porta.”! Ela esta
sereferindoa LIBERDADE eaoutras belas palavras que trouxe
ao seu livro Romanceiro da Inconfidéncia. Adiante vocés entenderao
por que me lembrei delas.

Principio também dizendo por que lhes escrevo sob a forma de carta,
falando de algumas palavras. Gosto muito delas, das palavras. E as quero
ainda mais quando estdo nas cartas. Mesmo nesses nossos tempos de
mensagens internautas, que acabam sendo um pouco dos antigos bilhetes,
dos telegramas e mesmo das cartas do passado, mesmo agora, quando
outras formas de comunicacao vao preponderando, as cartas tém uma
magia ou uma aura, penso que até quando trazem noticias ruins, nao
sei bem. Penso que, muitas vezes, elas saem da nossa alma, falando do
pensamento ao coracao. Quantas delas contam historias, relatam expe-
riéncias, dizendo das agruras e dos sabores da vida nas narrativas e dos
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enredos dos que as escrevem! E outras tantas, as escrevemos em momentos
especiais, quando estamos inspirados, nao é isso?

Além do lado mais afetuoso desse tipo de escrita, mais intima, pro-
xima e informal, escrevo a vocés dessa forma porque quero conversar a
fim de trocar algumas ideias sobre a docéncia, que conhecemos tao bem.
Quero iniciar um didlogo para que, juntos, possamos pensar e compre-
ender melhor as particularidades das vidas dos professores do Ensino
Médio, comecando pela lida com os jovens. Como ¢é isso? Como € ser
professor, atualmente, em nossas escolas publicas do Ensino Médio?

Essas sao minhas perguntas principais nesse momento. A carta segue,
entdo, com a expectativa, quica com um convite: de que essa primeira
carta traga outras tantas, iniciando uma correspondéncia entre colegas
professores do Ensino Médio, digamos. Fico achando que essa pratica
pode ser uma maneira de refletirmos sobre nossos fazeres e afazeres na
escola e na sala de aula, tdo densos, tensos e intensos nesses tempos de
tantos desafios que enfrentamos como professores. E também é uma
forma de trocarmos nossas experiéncias exitosas e felizes e as frustrantes
e sofridas na docéncia, pois somos isso e aquilo a0 mesmo tempo, nao
é assim? E entdo, o que vocés acham do convite? E uma ideia muito es-
quisita ou pode ser boa?

Muitas vezes, a gente faz essa troca de experiéncias em nossos encon-
tros na escola, principalmente nas salas dos professores e nas reunioes.
Contudo, essas cartas seriam outra possibilidade, outro caminho. Sabemos
que, nas conversas diarias, aprendemos uns com os outros ao desabafar,
reclamar e nos indignar para nos perguntar, por fim, o que esta aconte-
cendo com a gente. Também sonhamos, planejamos, projetamos, com-
binamos coisas de escola e para a escola, nao é verdade?

Esta carta teve, também, uma inspiracao. E que em 1988, enquanto
o Brasil estava discutindo a nova Constituicao do pais, conheci um livro
pelo qual me encantei, que mora em lugar de destaque na minha estante.
Escrito por Bartolomeu Campos de Queir6s, chama-se Correspondéncia.?
Imagino que alguns de vocés o conhecam. Criado como se fossem bilhetes
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entre garotos e garotas, ele fala de palavras PARA ADORMECEREM EM DICIO-
NARIOS e DE PALAVRAS PARA ACORDAR.Nocasodas
cartinhas do livro, essas ultimas seriam palavras para serem colocadas
na carta maior do Brasil: a Constituicao de 1988.

Assim inspirada, lembrei-me de palavras que fazem pulsar nossas
vidas de professores, todos os dias. Chamei-as, repetindo Bartolomeu, de
PALAVRAS QUE SABEM MAIS LDNGE.Sioaquelas
que dizem sobre o que somos e sobre os processos instalados na condicao
docente que nos vao fazendo e refazendo professores. Digamos que sao
palavras que habitam a docéncia sempre, sempre, mas que se movem,
para aqui e acola, ontem e hoje, ganhando novos significados na histo-
ricidade do mundo, da vida, dos processos. Na historia da docéncia. Sao
palavras singelas, mas fortes e, nao raro, formosas palavras que, quando
ditas, evocam nossos enredos e percursos docentes que, embora seme-
lhantes, nunca sdo idénticos nos diversos tempos e espacos sociais e es-
colares. Percursos sempre incompletos em nossos tantos inacabamentos.
E para além de semelhantes ou recorrentes, sdo singulares as experiéncias
de cada docente. Quem nao saberia que estando o professor em uma ou
outra escola, numa segunda ou sexta-feira (ou em sabados letivos) de
fevereiro ou de novembro, a sala de aula e a escola sao diferentes. E nos,
professores, estamos, em uma e outra ocasiao, assim como nossos jovens
alunos, mais cansados ou menos, mais animados ou menos, com maior
ou menor disposi¢cao, com maior ou menor dificuldades nessas diferentes
temporalidades. Como, também, em nossos tempos docentes, trazemos
para nossos tempos privados, de casa, mais tarefas escolares ou menos,
maiores ou menores preocupacoes docentes. Em diferentes tempos e
escolas, sao distintos os desafios e tensoes de nossas vidas docentes, con-
cordam comigo? Quem nao saberia que, tendo o professor 27, 47 ou 67
anos, seus viveres sao diferentes, assim como estando no campo ou na
cidade, em Minas ou no Para, sendo mulheres, homens, hetero ou homos-
sexuais, as experiéncias individuais se diversificam, tanto na docéncia
como em nossas tantas identidades, espacialidades e temporalidades?

Somente algo ndo sofre mudancas, independentemente dos territorios
escolares, dos calendarios, dos horarios, dos tempos histéricos, pois este
é o ponto comum entre todos os professores do mundo: nossas relagoes
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intersubjetivas com as criancas, adolescentes, jovens e adultos, ou seja,
com os nossos alunos no cotidiano dos territérios da escola. Eles ficam
sempre em nossa companhia, estao sempre ali, diante de nés, de uma
forma ou de outra. Quando nao presencialmente, virtualmente, nossos
jovens alunos e as coisas referentes a escola se instalam no nosso pensa-
mento, no universo de nossas preocupacoes. Nas questoes da docéncia,
nas inquietagoes da docéncia, nos desafios de ser professor ontem e hoje,
aqui e ali, os garotos e as garotas nunca faltam.

Quem ainda ndo pensou em seus meninos alunos, em uma aula, ou
quem nunca pensou em problemas da escola quando dirigia um carro,
lavava uma vasilha, tomava banho, enquanto cuidava do corpo, quando
conversava com um colega ou amigo em algum lugar? Qual de nds nao
realizou as mais diversas tarefas — dirigir, lavar louca, tomar banho, cuidar
do corpo ou conversar com um amigo — pensando em seus meninos, na-
queles garotos, nossos alunos, em uma aula especifica ou até mesmo nos
problemas da escola? Fora da escola e da sala de aula, nos momentos mais
imprevisiveis e distantes do universo estudantil, eles sempre retornam ao
nosso universo sem nem mesmo pedir licenca!

Voltando a minha inspiracao, ao Bartolomeu e as palavras, ele nos
conta que EXISTEM ALGUMAS QUE A GENTE PRECISA ESCONDER, FAZER DORMIR EM
DICIONARIOS, PARA QUE ELAS NUNCA MAIS APARECAM ENTRE NOS, NA ESCOLA OU ONDE
QUER QUE SEJA. Seriam aquelas que precisamos afastar para darem lugar
a outras, mais belas, que percorram nossos dias, habitem nossas vidas,
nossos encontros (e desencontros, muitas vezes) com os jovens nas salas
de aula e nas escolas do Ensino Médio. Essas, sim, diferentes daquelas,
seriam palavras para acordar.

Antes de passarmos mais detidamente a essas palavras de distintos
significados, de variadas indoles, quero compartilhar essa ideia com
voceés: tudo bem que a gente goste das palavras, inclusive porque elas
sao parte da linguagem, que é o que nos faz humanos, mas como fica
a palavra dos nossos meninos alunos? Mesmo que concordemos com
a ideia de que somos profissionais da palavra, assim como somos tra-
balhadores, artesdos da memoria, arautos da esperanca e muito mais,
precisamos nos perguntar: como a palavra tem estado presente em
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nossas relacoes com a garotada? Ou, que siléncios as escondem? Quais
dinamicas dificultam ou reprimem a palavra deles, de nossos jovens
estudantes? Ainda que a palavra nao possa faltar ao docente, ela também
nao pode faltar ao discente, pois SOM0S, AMBOS, EDUCA -
DORES E EDUCANDOS, SUJEITOS DE CULTURA.
Sabemos, podemos, € bom que nos expressemos pela palavra, sempre tao
potente, relembrando Cecilia.

Portanto, vejam se estou certa, pois acho que aqui temos um problema
central: é compreensivel que gostemos, necessitemos e usemos as palavras
para nos fazer compreender e para ensinar, talvez. Mas e a escuta? E a
palavra deles, dos discentes? Como fica? Como anda? Por onde anda?
Sera que € escutada? Sera que existe na escola? Onde busca-la, como
abrir nossos ouvidos sem restricao ao que eles tém a dizer? Relembrando
Freire, se ndo ha dialogo, nao é possivel a educacao emancipatoria, livre
e feliz! Para além dos contetidos disciplinares, das respostas as nossas
perguntas ou para além do que estamos tentando ensinar, sera que es-
tamos escutando os nossos jovens alunos? Sera que estamos procurando
escutar o que eles pensam e sentem sobre a escola, sobre as nossas aulas,
sobre nossa convivéncia e nosso trabalho? Sera que os escutamos acerca
do que eles pensam, desejam, esperam da escola em suas vidas de jovens,
de cidadios e adiante, de adultos?

Parafraseando Bartolomeu,® nao somente a palavra, mas A E S -
CUTA pode muito mais longe em nossa condi¢ao de adultos. Eu per-
gunto para mim e para vocés: a escuta nao deveria anteceder a nossa
palavra dirigidaaeles? A ESCUTA GENERGOSA,aquelalivre
de nossas imagens rotuladoras, livre dos julgamentos, livre das classifi-
cacOes que fazemos sobre eles - tantas delas tao negativas e desqualifica-
doras — nao deveria ser essa a nossa escuta? E a partir dai, ndo seria mais
facil nos entendermos com eles e fazermos nossos combinados, para que
professores e estudantes sintam-se bem e igualmente contemplados em
relacdo aos seus desejos e necessidades mesmo diante de interesses e
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responsabilidades diferentes? Penso que precisamos refletir sobre essas
questdes, pois nossos jovens tém nao somente o direito a palavra, mas
precisam de nossa escuta. Essas perguntas muito me afligem e gostaria
de conversar com vocés sobre elas.

Assim, entendo que deveriamos ser, mais do que profissionais da
palavra,0s PROFISSIONAIS DA ESCUTA.Liumdia,
nao sei onde e nem quem escreveu, que quem ensina, escuta, e quem
aprende, fala. Num primeiro momento, confesso-lhes que me assustei
com essa ideia. Depois fiquei achando que € isso mesmo! E como isso é
dificil, a comecar por mim, pela minha experiéncia no dia a dia da sala
de aula, pois nem sempre consigo ter essa necessaria escuta, embora
esteja atenta a isso: tenho feito exercicios e desenvolvido essa capaci-
dade.Essa SENSIBILIDADE,digamos,de ESCUTAR.O
que vocés acham dessas questdes e ideias? Concordam comigo que pre-
cisamos pensar sobre elas e, muitas vezes, até mudar a nossa conduta?

Feita essa longa introducao que necessitava, comeco por trazer-lhes
a epigrafe do livro Correspondéncia, de Bartolomeu, do qual estou fa-
lando e no qual se 1é: “as palavras sabem muito mais longe.” Essa ideia
estara guiando minhas reflexdes sobre a docéncia e os professores do
Ensino Médio. Ao longo da carta, fiz também algumas notas, para nao
quebrar o ritmo de nossa conversa, como algumas ideias que ficariam
melhor no rodapé. Além disso, para a leitura nao ficar enfadonha, di-
vidi o texto da carta em trés partes. Enfim, misturei na escrita da carta,
recursos que costumamos usar em outros tipos de texto. E, também, se
a carta for ficando cansativa, vocés poderao parar um pouco e retomar
aleitura em outro momento, ou como queiram, nao é isso? Enfim, fiquei
a vontade para fazer uma carta de um outro jeito, diferente. E sei que
meus colegas me compreenderao, afinal, a gente sabe que as palavras,
a linguagem e a escrita, assim como a vida, o pensamento e o conheci-
mento se movimentam, também se modificam, sem fixidez em seus sen-
tidos e usos. Afinal, n6s podemos e devemos mudar as coisas, seja em
grandes ou em pequenos gestos e acodes, nao € isso? Dito isso, sigamos.
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Pensando na condi¢éo docente, na qual se inscrevem nossas vidas de
professores do Ensino Médio, ou melhor, tentando buscar o coracao da
docéncia, o que nos constitui e nos move nesse nivel de ensino, encontrei
algumas palavras que sabem muito mais longe, que gostaria de enviar-
-lhes nesta carta. Trago-as, seguindo com as questoes: o que somos, como
somos e como vivemos? Ou, ainda, como entender a condi¢ao docente no
Ensino Médio nos dias de hoje, nas escolas publicas brasileiras? Por certo,
devem haver outras palavras das quais vocés se lembrem, além destas
que vou enviar a vocés. Nesse caso, em outras reflexdes e cartas, quem
sabe, a gente pode ir falando delas? Vamos combinar assim? Ajuntei estas
palavras que sabem mais longe em pequenos grupos sobre os quais vou
falar em seguida.

Antes de trazé-las, porém, pode ser que vocés queiram saber por que
essas palavras sabem mais longe? O que seria isso? Ou talvez vocés es-
tejam se perguntando por que tais palavras tém essa propriedade, de
saberem mais distante, essa bela expressao de Bartolomeu? Entendo que
elas sdo assim, porque tém maior forca e importancia do que outras para
nos ajudar a entender e pensar a docéncia. Elas ampliam nossos olhares
€ nossa compreensao, alargam nosso pensamento e concepcoes sobre ser
professor. Elas dizem daquilo que edifica e habita a docéncia, que nunca
pode faltar. Na auséncia delas, os professores nao existem. Sao palavras
que evocam as situacoes e 0s processos sem 0s quais nao poderiamos nos
tornar ou ser professores. E elas tém tanta forca que podem modificar
até mesmo os sentidos e sentimentos que temos como professores. Dito
isso — e sem qualquer intencdo de esgotar os campos semanticos desses
conjuntos de palavras e expressoes — vou apresenta-las sempre tentando
entender, nao somente a docéncia, mas, sobretudo, o que € proprio dos
professores do Ensino Médio. Vamos 14?
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O primeiro grupo de palavras é o das relagoes intersubjetivas / inte-
racoes/ CONVIVENCIA JOVEM-ADULTO.Tudocomega
aqui, como a gente sabe. As relagoes dos professores com as criancas,
adolescentes, adultos e jovens, independentemente do lugar e do tempo, é
o que nos faz professores. Nesse encontro (por vezes, desencontro), nessa
interacdo e convivéncia tem origem a nossa existéncia como docentes.

Essas relacoes que instauram a docéncia, no caso dos professores do
Ensino Médio, tém uma especificidade que, embora ja dita anteriormente,
vale ressaltar: é uma relacio entre adultos e jovens. Sao interacoes dos
adultos (os mestres) com as juventudes, com a cultura juvenil, diferen-
temente da experiéncia dos colegas que trabalham com criancas, com
outros adultos e com idosos. Nessa convivéncia, somos colocados diante
das culturas, dos interesses e das necessidades juvenis. Estamos diante
de direitos e demandas dos jovens.

Ali estdo, diante de nds e sob a nossa responsabilidade, nao alunos,
como nos acostumamos pensar e falar, mas jovens. Ali estio meninos e
meninas, garotos e garotas, rapazes e mogas, guris e gurias que, conosco,
compartilham espacos e tempos de suas vidas juvenis estando no lugar,
na funcao e no papel de alunos. E noés, os adultos, no lugar, na funcao,
no papel de mestres. Sendo assim,0jovem éo SUBSTANTIVO
eoalunoéo A D JE T IV O0,emboramuitas vezes a gente se esqueca
disso, nos relacionando com eles como se fossem somente alunos, con-
cordam comigo? Ali ndo estdo nem criancgas, nem gente ja adulta, mas as
juventudes, com tudo o que ha de especifico ou particular a essa fase das
temporalidades humanas. E é essa a razao de ser desse livro que vocé tem
em maos. E sobre essa fase que vamos trocar informacdes nas paginas
seguintes, em textos que se dedicam a assuntos e situagoes que dizem
respeito aos jovens do Ensino Médio. No Ensino Médio - e essa é uma
semelhanca que tenho com vocés, pois trabalho nos primeiros periodos
de cursos de graduacao, com jovens recém-saidos do Ensino Médio - tra-
balhamos com garotos que sdo diversos em género, nas idades, em suas
experiéncias, culturas, linguagens, em suas origens e pertencimentos
sociais. Sao também diversos em suas trajetorias escolares, nas demar-
cagOes étnico-raciais, além de outras de suas varias clivagens e posicoes
no tecido social.
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Sim, nossas relacoes com os jovens alunos sao relacGes intergeracionais.
Os professores e os meninos, seus alunos, estao localizados em diferentes
posicionamentos nas temporalidades histoéricas. Além de outras marcas
identitarias que configuram os sujeitos sociais nas interacoes docentes /
discentes, na condicao docente, no exercicio da docéncia, esta presente
esta problematica. Em geral, nds, professores, somos de geracoes que
antecedem as de nossos jovens alunos. Basta observar o corpo nas salas
de aula e nas escolas. Eles estdo amanhecendo, nascendo para a vida,
enquanto muitos de nds estamos anoitecendo, ja temos muita estrada
para tras. Estamos descendo a serra, conhecem essa expressao? Nas tem-
poralidades (con)viventes nos territorios da escola de Ensino Médio, os
docentes tém faixas de idade distintas, mais distantes, ou menos, dos
estudantes. Em geral, pertencemos as geracoes mais antigas ou inter-
mediarias — com um passado mais largo e um futuro mais curto - em
relacdo a geracdo em que nossas turmas se localizam, que tém um futuro
mais amplo e um passado mais curto. Tudo isso nds vemos, observamos,
sentimos na sala de aula e na escola. Quem nunca viu, sentiu ou, qual de
nos, nunca foi tensionado, por essas diferencas temporais entre profes-
sores e as criancas e jovens alunos?

Tentando observar um pouco mais os contornos dessas relacoes inter-
subjetivas com o0s jovens que nos constitui professores do Ensino Médio,
vemos que elas sdo sempre uma relacdo com o outro e com o diverso.
E aqui encontramos um segundo grupo de palavras “que sabem mais
longe™ DIVERSIDADE/ALTERIDADE.Elesniosaooque
somos, eles ndo sdo como somos. Eles sao outros sujeitos, outras indivi-
dualidades, outras subjetividades. Eles sdo outras pessoas, outros seres,
comecando pelo corpo, “a forma como habitamos o mundo”, lembrando
Merleau-Ponty.* Diante de nds estao outras corporalidades e historias,
de meninos singulares e plurais em suas diversidades. Como também, se
olharmos do ponto de onde eles nos olham, para eles, também somos o
outro. Talvez possamos dizer, como Cristina Gouvéa’® falava em um de
seus textos sobre a infancia: que os jovens, assim como as criancas, sao
anterioridade e alteridade em face dos professores.® Sim, estamos posi-
cionados antes deles. Mesmo que um jovem ainda more dentro de nds,
porque ja o fomos, agora somos adultos. Ainda que exista “um moleque
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morando sempre no meu cora¢do”, lembrando os versos de Milton Nasci-
mento,” nés, professores, chegamos ao mundo primeiro que eles. Por isso

nos tornamos adultos e mais velhos antes deles. Nos fluxos temporais e

populacionais da vida social somos as geracoes antigas e intermediarias,
diante das novas geracoes que neles se apresentam e que, por meio deles,
nos interpela e indaga.

Além disso, quais outros processos e tracos contornam a diversidade
e a alteridade, sempre presentes em nossas relagdes com nossos jovens
alunos? Nossas diferencas nao sdo apenas geracionais. Ha outras tantas,
assim como elas existem no préprio interior do segmento juvenil. Como
sabemos, existem jovens e jovens, juventude e juventude, ha juventudes,
pois esses meninos e meninas tém varios pertencimentos e posiciona-
mentos sociais, como apontamos acima. Inclusive, muitos deles, ja tém
experiéncia de trabalho, importante aspecto a ser considerado por suas
implicagoes objetivas, subjetivas e identitarias. Sera que sabemos reco-
nhecer essas diferencas? E mais, sera que estamos abertos a aprender a
lidar com essas diferencas?

A essa altura, ainda ndo podemos parar. Precisamos perguntar mais
sobre aquelas palavras que dizem mais e melhor sobre a docéncia e os
professores no Ensino Médio.

Que outras palavras sabem mats longe, nos mostrando o que esta no
coracao da docéncia no Ensino Médio? Nesse sentido, o terceiro grupo
de palavras seria: conhecimento/ APRENDER E ENSINAR.
Esse é um elemento fundamental: nossas relacdes com os jovens alunos
do Ensino Médio sdo mediadas pelos processos de aprender e ensinar,
pelos processos de transmissao, reelaboracio e construcao do conheci-
mento. Nos, os docentes, temos essa responsabilidade, essa particulari-
dade: eles, os nossos jovens alunos, tém o direito e precisam aprender
conosco. As interaces docentes/discentes nesse nivel de ensino, talvez
mais claramente que nos anteriores, sao relagdes inscritas nos dominios
dos conhecimentos escolarizados, nos caminhos do aprender-ensinar-

-aprendendo, que sao complexos e dinamicos, como sabemos. Envolvem
muitas questoes, desde os contetdos relativos aos conhecimentos e aos
campos cientifico-disciplinares, até aspectos didatico-pedagogicos, diga-
mos assim. Portanto, nao se trata de uma relagdo qualquer, de qualquer
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tipo. Como também nao se trata de relacoes simples e ligeiras. Ao con-
trario. Nao podemos esquecer que passamos muito tempo juntos com
os meninos alunos, periodos que os pais e a sociedade nos confiam seus
jovens, seguros de que os estaremos educando da melhor forma possivel.
Esse é um tema de discussao e reflexdo importante no Ensino Médio e,
talvez por isso, entre outras razoes, esteja sendo discutido mais intensa-
mente hoje, a exemplo das chamadas propostas inovadoras. Aqui, sao
inimeras as questdes: qual ou quais seriam os curriculos mais adequa-
dos ao Ensino Médio? Por que, para qué e como estruturar as escolas
desse nivel de ensino para nelas desenvolver capacidades e sensibilidades,
atitudes e condutas, conhecimentos e saberes que facam dos nossos jo-
vens pessoas dignas, solidarias, felizes, capazes de reinventar o mundo?
Como estabelecer, com esses jovens alunos, processos educativo-pedago-
gicos adequados e fecundos para sua vida adulta? E quais seriam esses
processos? Como construir com eles formosos projetos de vida, como
tecer subjetividades e identidades verdadeiramente humanas, em socie-
dades e contextos tao desumanos e sofridos, como sao os de inimeros
deles? E a relacdo com o conhecimento? Como pensa-la e entendé-la
nesse nivel do sistema educacional? Como possibilitar aprendizagens
significativas aos nossos jovens? Como profissionais e trabalhadores da
escola, corresponsaveis por grande parte da formacao das novas geracoes
humanas, quais seriam os caminhos mais férteis para oferecer, aos nossos
jovens alunos, belas e fecundas experiéncias e aprendizados de formacao
humana nao apenas intelectual e técnica, mas ético-moral e estético-
-expressiva? Como equilibrar e articular a formacao cientifica e técnica,
ético-moral e estético-expressiva nesse nivel de ensino? Como construir
um CURRICULO ndosomenteparaosjovens, mas principalmente
com os jovens na perspectiva de um curriculo para esses jovens e nao
na ideia de formar jovens para um curriculo? Esse livro ira nos trazer
muitas reflex0es acerca dessas importantes questoes. Por isso as aponto
ou as relembro, ndo mais do que isso.

E por ai a carta vai crescendo, mas ainda assim nao esgotei as palavras
QUE SABEM MAIS LONGE, pois as relacdes que nos consti-
tuem, além de complexas e delicadas, ndo sdo fixas. A docéncia foi fundada
e continua sendo calcada em sua historicidade. Ela vai se modificando
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em processos e dindmicas, nos quais alguns elementos permanecem e ou-
tros, se alteram. A docéncia e os professores sao feitos e refeitos, em per-
manente inacabamentos. Nos cursos de longa, média e curta duracdes

histodricas nosso trabalho foi se edificando e se modificando na dialética

das continuidades e mudancas. Conforme a configuracao e as mudancas

na vida social, no trabalho, nos conhecimentos, a docéncia também se al-
tera, pois professores e docéncia nao sao substancias. Sao historicidades

inseridas nos processos economicos, sociais, politicos e culturais mais

amplos, das sociedades e dos grupos. Logo, ser professor hoje é diferente

de tempos pretéritos. Por isso, nao somos e nao podemos ser iguais aos

professores que tivemos ou exigir que nossos jovens alunos se espelhem

nos alunos que fomos, ainda que tenhamos boas lembrancas deles. Sendo

assim, é preciso trazer novas palavras para complementar nosso entendi-
mento sobre o direito a educa¢do/ a escola/ a cultura da escola.

Nos professores da rede publica de Ensino Médio, como outros colegas,
exercemos a docéncia nas escolas. As instituicOes escolares tém uma or-
ganizacao de tempos e espagos peculiares, tém uma cultura propria, di-
gamos. Elas possuem finalidades e dinamicas especificas, a comecar pelo
fato de que nas sociedades republicanas elas sao um direito de cidadania.
As juventudes tém direito a escola, mesmo em se tratando de sociedades
capitalistas, como o Brasil, assim como os professores tém direito a um
trabalho digno. Trabalhamos, portanto, com um dos direitos civis dos
cidadaos. Sobre a escola, poderiamos pensar um pouco mais, pois ha
muito o que analisar, inclusive a ideia de que institui¢des escolares sao
um espago sociocultural, como nos dizia Juarez Dayrell.* Mas vamos
seguir, pois esse tema seria motivo para uma outra conversa.

Antes, porém, ¢é preciso relembrar que a responsabilidade pela for-
macao dos jovens do Ensino Médio é compartilhada por nés, professores
e demais profissionais que existem nas escolas. Nelas, interagimos nao
somente com os estudantes, mas também com os colegas. A partir da
escola travamos relacdes com os governos e instancias das politicas e
da administracao educacional, com as familias e a comunidade local e
com a sociedade de um modo geral, com as quais precisamos dialogar.

Mas ainda faltam importantes palavras que podem mais longe que
nao poderiam ficar de fora na discussao sobre a docéncia e os professores
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do Ensino Médio. Alias, elas ja foram aparecendo acima, de alguma
maneira. Sioelas: TRABALHO/LABOR/PROFISSAD/
OFIcIo DoOCENTE.Imagino que vocés concordem comigo no
sentido de que estas sao palavras de grande poténcia. Por isso, pensei que
seria necessario falar sobre elas em dois planos, apenas para efeito de um
raciocinio escrito, porque na realidade tudo acontece junto. Montei, entao,
dois subconjuntos de palavras contidas nesse quarto grupo: o das condi-
coes laborais/materiais/objetivasdo TRABALHO DOCENTE e
o das dimensoes simbolicas/subjetivas da docéncia. O que dizer dessas
palavras ou, ao revés, o que essas palavras dizem da docéncia? Por certo,
elas podem nos ajudar a olhar mais longe. Elas podem muito, porque nos
ajudam a pensar a docéncia no Ensino Médio de forma mais completa,
concordam comigo?

Relembrando as remotas lidas, relacoes e praticas sociais dos pro-
fessores na educacao formal das novas geracdes humanas, vé-se que a
condi¢ao docente tem uma dinadmica que envolve permanéncias e mu-
dancas, continuidades e descontinuidades. Identificamos a continuidade,
sobretudo, nas relac6es intergeracionais, mediadas pelo conhecimento,
relagoes de alteridade, que constituem a docéncia em qualquer época e
lugar, como dissemos acima. Contudo, é preciso ter cuidado, porque a
forma e os contetdos presentes nessas relacoes se modificam e se modi-
ficaram, embora alguns de seus tracados permaneg¢am. E é necessario
que se modifiquem, para que pertencam ao seu proprio tempo, para que
nao caiam na nostalgia em face do passado. Esse é um ponto crucial,
que a gente nao pode esquecer: a necessidade e a urgéncia de mudancas
nos nossos olhares, em nossas relagoes e praticas com os jovens alunos
de hoje. Como Fanfani® nos advertiu, temos, nas escolas dos dias de
hoje, novos docentes e novos discentes, mesmo que muitas coisas antigas
ainda acontecam, ainda que em novas roupagens. No caso brasileiro, as
desigualdades sociais e de classe, a pobreza de vastos setores da popu-
lacdo, o preconceito racial, a privatizacdo do Estado, por exemplo, sao
problemas do passado que se renovam no presente.

Em sua construcao histérica, uma das mudancas mais importantes
na condicdo docente no Brasil e em outros paises, deve-se a criagao
dos Grupos Escolares. Os docentes passam de antigos preceptores e
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sacerdotes que se dedicavam a educacao, a funcionarios e trabalhadores
do Estado. Segundo os estudiosos do assunto, como Mariano Enguita,'°
nos tornamos, por um lado, profissionais ou semiprofissionais e, por ou-
tro, trabalhadores proletarizados ou semiproletarios. Embora essa analise
seja insuficiente para entendermos os professores do Ensino Médio hoje,
esse aspecto é fundamental: a docéncia se tornou um trabalho e uma
profissao, ao mesmo tempo. Estamos submetidos a relacoes de assalaria-
mento - vendemos o nosso tempo de trabalho -, como milhares de outros
trabalhadores, a0 mesmo tempo em que possuimos saberes especializa-
dos, como os ditos profissionais. Calcada nas relagdes entre sujeitos so-
cioculturais, relacoes mediadas pelos conhecimentos escolarizados, como
dissemos acima, a docéncia é um trabalho. E uma atividade humana rea-
lizada junto as novas geragoes que aportam na vida social. Com a criacao
dos Grupos Escolares, a condi¢ao docente ficou circunscrita aos contornos
da organizacao do trabalho escolar e a cultura da escola. Também nao
podemos nos esquecer que, em seus percursos nas sociedades modernas
e contemporaneas, ocorre a chamada feminilizacdo do magistério, re-
sultante da divisao sexual do trabalho. Os professores homens deixam
a docéncia para trabalhar em outros setores, sobretudo nas industrias.
Voltando as condicoes laborais do trabalho docente nas escolas de En-
sino Médio, atualmente, e analisando suas bases materiais e objetivas,
sabemos que sao muitos os problemas e dificuldades. Cada um de nos
poderia fazer uma lista deles, nao é mesmo? Mesmo que a escola seja um
direito social de grande importancia e valorizacao social, paradoxalmente,
as condicdes de exercicio da docéncia oferecidas aos professores, de um
modo geral, s2o muito precarias. Por isso, acaba exigindo desses profis-
sionais um esforco extra, evidenciando que a valorizaciao da educacao
no pais é mais retorica do que efetiva. Gostaria de destacar aqui, porque
as considero um dos problemas mais importantes, as longas jornadas de
trabalho dos docentes. E tais jornadas envolvem nao somente nimero
excessivo de horas de trabalho, diante do desgaste e das exigéncias conti-
das na docéncia. Nelas, ha um grande nimero de jovens estudantes e de
turmas que os docentes do Ensino Médio siao obrigados a assumir para
terem uma qualidade de vida minima, visto os baixos niveis salariais
desse segmento e outros do magistério da Educacao Basica no pais.
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Os professores ampliam, dobram, multiplicam suas horas semanais
de trabalho a exaustao, dividindo-se e multiplicando-se entre uma escola
e outra, em um e outro turno. Num sobre-esforco diario, eles transitam
entre essas e aquelas tantas aulas e turmas. Se somarmos a isso as horas
dedicadas as tarefas escolares realizadas fora da escola, os docentes da
Educacgao Basica estdo entre os profissionais de nivel superior mais mal
pagos do Brasil. Essa situacdo torna-se ainda mais precaria, tendo em vista
as novas funcdes exigidas dos docentes hoje, assim como as avaliacoes do
desempenho escolar dos estudantes, externas e internas a escola, entre
elas o ENEM, no Ensino Médio, tal como varios estudos sobre a docéncia
no pais tém reiterado. Além desses, ha outros agravantes das exaustivas
jornadas semanais docentes, no caso das professoras, mulheres, que ainda
tém que assumir tarefas do lar e do cuidado com os filhos.

Também nao podemos esquecer - e vocés sabem disso melhor do que
eu - que as condicoes laborais dos professores do Ensino Médio variam
de acordo com a infraestrutura material existente na escola, os sistemas
de gestao escolar, entre outros fatores. Nesta carta que lhes escrevo, quero
apenas pontuar algumas ideias, ndo mais do que isso.

Resumindo, as dificeis e precarias condigoes laborais dos professores
do Ensino Médio, vindas de longa data no Brasil, estdao associadas a varios
fatores, entre eles os contratos de trabalho e niveis salariais; os desloca-
mentos entre uma e outra escola e os desgastes fisico-psiquicos deles resul-
tantes. A isso, somam-se as novas exigéncias impostas ao trabalho docente,
seja pelas politicas educacionais e gestao escolar, seja pelas avaliagoes sis-
témicas que pautam e imperam nas escolas nas ultimas décadas, seja por
exigéncias e demandas vindas da comunidade escolar. E, sobretudo, as
exigéncias vindas do trabalho com as juventudes, o que requer capacidades,
sensibilidades, conhecimentos, afeicdo e garra por parte dos professores.
Tais problemas, e outros mais, provocam a chamada precarizacao do tra-
balho docente. Paradoxalmente, os docentes tém sido responsabilizados,
quando nao culpabilizados, pelo sucesso ou fracasso escolar dos estudantes,
ora por parte dos governos, ora da midia, ora dos empresarios que falam
da educagdo como se fossem autoridades nesse campo.

Tendo registrado essas questoes, € 0 momento de passarmos ao outro
grupo de palavras presentes na discussao do trabalho/profissao/labor/
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oficio docente. O outro grupo de palavras que sabem mais longe evoca
fendmenos ou questdes invisiveis para muitos: as dimensoes simbolicas/
subjetivas da docéncia. O que destacar nesse grupo? A que essas palavras
nos remetem?

Indo de pouco em pouco, porque ji estamos no meio da estrada e
ainda ha mais o que percorrer nesta conversa caminhante, o que estou
querendo trazer com esse grupo, o dos sentidos/significados/concepcoes/
ideias/imagens da docéncia, que serefereas DIMENSOES SIM -
BOLICAS/SUBJETIVAS DA DOCENCIA? Antesde
qualquer outra ideia sobre esse grupo de palavras tao fortes, € preciso re-
lembrar que tudo acontece junto na experiéncia do trabalho, no exercicio
da docéncia. Separamos essas dimensoes ou aspectos somente para efeito
de analise, nada mais que isso. Sim, a docéncia, como toda acao humana,
¢é dotada de sentidos, de interesses, de motivacoes, como Max Weber !
nos ensinou com sua discussao da acao social. E entdo, quais sentidos os
professores do Ensino Médio atribuem hoje ao trabalho? Melhor dizendo,
quais significados, visdes e imagens possuem sobre a docéncia? Suponho
que sdo varias, pois esses sistemas de significa¢cdes nao sao uniformes e
variam entre isto e aquilo em seus movimentos e ambiguidades. Assim,
é possivel encontrar, desde a ideia de que a docéncia no Ensino Médio
é um trabalho importante e que vale a pena, pois o conhecimento e os
jovens sao interessantes e necessitam de seus professores, até imagens ne-
gativas de que o professor nao € mais necessario, de que tem um trabalho
pesado, ruim, cheio de problemas que, além de cansativo e desgastante,
¢é desvalorizado e outros adjetivos dessa indole que ressaltam somente as
dificuldades, digamos.

Ao lado desse desprazer e mal-estar docente, o que se observa muito
claramente sao as ambiguidades e paradoxos, pois ha os que nao mais
acreditam na docéncia, que estdo cansados e desgastados e, a0 mesmo
tempo - e as vezes em um mesmo professor, dependendo da ocasidao — ha
os que ainda acreditam, que tém esperanca e que se empenham aqui
e acol4, na edificacdo de uma docéncia digna e feliz. Ainda que sejam
muitas e largas as tensoes e dificuldades.

Sim, so claras e recorrentes as ambiguidades, as emocoes, as imagens
e visoes que habitam a nossa docéncia de cada dia. Elas indicam que,
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no conjunto dos professores e em cada um, podemos encontrar os que
gostam do que fazem e tém alegrias com a profissdo, vivendo situacoes
de bem-estar e contentamento. Ao mesmo tempo ha os que estdo mais
sofridos, entristecidos, desesperancgados, vivendo situacoes de mal-estar
e insatisfacoes com a docéncia ou aqueles que vivem uma coisa e outra ao
mesmo tempo, dependendo das situagoes e ocasides em que se encontram.

Nao podemos esquecer que, além de multiplas, essas significacbes/sen-
tidos, sentimentos e imagens da docéncia variam entre diferentes grupos
de professores, lugares e escolas, como também variam entre um periodo
e outro, entre um dia e outro, e no conjunto das histérias e carreiras de
um ou mais professores, concordam comigo?

Falando de outro modo, nosso trabalho é feito de aspectos mate-
riais e dessas significacoes que lhe atribuimos. E junto delas, os pro-
fessores e as pesquisas também tém dito e destacado que a docéncia,
nos dias de hoje, contém situacbesde INCERTEZAS/DUVI-
DAS/IMPREVISIBILIDADE.Elas estdo presentes tanto
nas questdes do curriculo e de contetidos de ensino e de como ensinar,
como também naquelas que se referem ao perfil e a como trabalhar
com os meninos, com os novos alunos, nos termos de Fanfani.’> O que
poderia interessa-los, constituindo-se com aprendizagens dotadas de
sentidos que os mobilizem e os envolvam? Em outras palavras, como
trazer aqueles meninos para a aula, efetivamente, de modo que eles
nao estejam presentes apenas fisicamente? Como organizar os tempos
e espacos escolares, os rituais e as praticas escolares ou como construir
uma aula interessante e proveitosa? Como realizar uma aprendizagem
significativa para aqueles meninos e meninas diante de n6s? E, ainda,
o que avaliar? Como avaliar?

Refletindo um pouco mais, aqui esta um problema-chave e recorrente,
pois ele sempre volta, visto a sua centralidade: COMO0 TOCAR
0S MENINOS? Comochegar até eles? Como afeta-los, fazendo
com que eles gostem e se envolvam com a aula, com os conhecimentos
e aprendizados? Sobre isso, esse chegar ou tocar os meninos, um dia,
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lendo o Livro do desassossego, de Fernando Pessoa,'® entendi melhor as
coisas e senti que, nesse ponto, estamos com o mesmo drama do poeta.
Ele perguntava, no poema, se suas palavras tocavam os leitores, demons-
trando sua inquietacio quanto a isso. Estou convencida de que esse é um
dos problemas centrais que os professores do Ensino Médio tém hoje. O
que voceés vivem e pensam quanto a isso? Vocés concordam comigo no
sentido de que essa é uma questdo muito importante para os professores
do Ensino Médio nos dias atuais?

E aqui chegamos a outras palavras que podem mais longe para enten-
dermos a docéncia: as EM 0 ¢ 0 ES nelaimplicadas,os SENTI -
MENTOS quea constituem, entre outras razdes pelo fato de que a
relacdo docente/discente possui um grande teor de envolvimento hu-
mano, como sabemos. Costumo dizer que um jovem aluno, uma turma,
uma aula pode até nos provocar emogoes desagradaveis, desconforto,
duvidas, mal-estar, tanto quanto alegrias e bem-estar, mas dificilmente
aindiferenca. E voceés, o que pensam sobre isso? Nossas relagoes, nossas
agoes, nossas questdes no cotidiano da sala de aula e da escola envol-
vem quais sentimentos, quais tran¢ados emocionais? Quais 0s nossos
dramas? Poderiamos falar de uma dramatica da docéncia, que retine
seus inumeros aspectos e dificuldades laborais, materiais, objetivos e
subjetivos, emocionais, suas tantas ambiguidades e tensoes?

Ainda no plano dos sentimentos e emocdes da docéncia, observamos
que existem sentimentos/momentos/emocdes que vao de um extremo
a outro e que combinam um e outro tipo de sentimento e emocao. Ha
aqueles calcados em alegrias, em realizacoes que nos satisfazem, impul-
sionam, nao raro, combinados com sentimentos amargos de frustracao,
de desanimo, de cansago em relacdo ao nosso trabalho e aos nossos jo-
vens alunos, ao lado de insatisfacoes com a escola ou com a educacao de
um modo geral, ndo é verdade? Como também nao sao lineares, nem
homogéneas, nem iguais ou estaveis e estaticas as emocoes e os senti-
mentos dos professores do Ensino Médio na docéncia, pois um dia nao é
como o outro, um grupo de alunos nao € como o outro, uma turma nao é
como a outra. E n6s mesmos, sujeitos, ndo estamos do mesmo jeito, com
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0 mesmo humor num dia e em outro. Estamos mais ou menos felizes e
animados conforme o dia e a época, tal como acontece com os nossos
jovens alunos, nao € isso? E ai? E entao? Como vocés tém se sentido na
docéncia? Quais as emocgoes que tém experimentado no dia a dia da escola
e da sala de aula? O que observamos uns nos outros, colegas de escola,
quanto a isso? Penso que somente esse importante tema, o das emocoes
e dos sentimentos da docéncia, daria longas e fartas correspondéncias
entre professores do Ensino Médio, vocés pensam assim também?

De outra parte, nossos sentimentos e emog¢oes nao estao soltos no ar,
pois eles se inscrevem no que vivemos, no que vemos, no que fazemos
e nas condigoes objetivas melhores ou piores que vamos encontrando
na vida, nos lugares, nas situacdes, nao € isso? Dai a necessidade de
analisarmos todo o entorno, todo o contexto, toda a historicidade da
docéncia: das condi¢oes laborais mais objetivas a politica educacional,
passando pela regulacdo do trabalho docente, pelas condic¢oes de infra-
estrutura das escolas, pelo perfil dos meninos alunos até nossas histérias
individuais de chegada a docéncia, nossos tempos dentro e fora da insti-
tuicdo e muito mais, concordam comigo? Também é preciso considerar
que a subjetividade humana, nossa compreensao do mundo e das coisas,
nossos sentimentos e emog¢oes ndo nascem do nada, pois estao inscritos
em estruturas e dindmicas mais amplas, da vida social e da cultura. Em
nosso caso, nos processos historicos da formacao social brasileira, nos
contornos do desenvolvimento do capitalismo e da modernizacdo con-
servadora que marca nossa histéria social e politica. Nossas emocoes nos
dias atuais, ndo nos esquecamos, estio inseridas nos marcos de uma da
sociedade do mercado e do espetaculo, da industria cultural e midiatica.
Um mundo em que, de um modo geral, o ser se reduziu ao ter e o ter se
transformou no parecer, nos termos de Guy Debord.** Esse também seria
um importante tema para outras conversas nossas, certamente.

Seguindo, colegas, faco uma pequena quebra, um subitem na carta
para o pensamento se aquietar um pouco, para melhor prosseguir com
outras palavras que sabem mais longe sobre a docéncia e os professores
do Ensino Médio.
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PALAVRAS OUTRAS...
QUE SABEM MAIS LONGE AINDA

Minha busca por palavras tem, agora, um outro componente, redirecio-
nando o que fiz até aqui. Gostaria de encontrar palavras ou um grupo
delas que ndo apenas sabem mais longe, mas que possam, de um lado,
alargar a nossa reflexdo e, de outro, que consigam resumir, em poucos
termos, o que marca ou caracteriza a condicao docente no Ensino Médio
em nossos dias. Acho que tenho esse pequeno vicio de professora: querer
resumir e destacar o mais central das coisas, depois de explica-las. Vocés
também tém essa mania? Ela seria adequada, em termos pedagogicos?
Fico me perguntando sobre isso! No nosso caso, pensando a condicao
docente, pergunto se existiriam essas palavras de sintese, que destaquem
o principal sem perder a complexidade, a largura e a profundidade da
docéncia.

Atenta a esse problema das simplificacbes que uma sintese pode repre-
sentar, cheguei a essas palavras outras. Envio-as para que as coloquem
junto com as demais, verificando se elas realmente sabem mais longe
ainda como eu estou achando. Esse seria, entdo, ndo apenas um outro
grupo de palavras, mas aquele que, em certo sentido, contém e sintetiza
0s grupos anteriores.

Porém, antes de seguir nessa linha, preciso dizer algo mais: é neces-
sario voltar e ajuntar outras ideias a reflexdo sobreas RELAGCOE S
INTERSUBJETIVAS/INTERACOES/CONVIVEN -
CIA JOVEM-ADULTO queconstituem a docéncia, que fizemos
a partir desse primeiro grupo de palavras. O que quero destacar aqui?
Quero pontuar trés aspectos: o primeiro € o de que tais relacoes sao sem-
pre permeadas, inscritas, atravessadas pelas imagens, pelas representa-
¢oes e pelas expectativas que temos em relagdo aos nossos jovens alunos.
Nesse sentido, o que pensamos, 0 que esperamos, 0 que imaginamos,
enfim, nossas percepcoes e expectativas, nossos “esquemas de classifica-
¢do” sobre esses jovens, nos termos de P. Bourdieu," influenciam, dirigem
nossas agoes, direcionam nossas condutas, embasam nossas atitudes e
praticas com eles. Sendo assim, se acreditarmos nesses jovens, se achar-
mos que eles sdo capazes, se os olharmos de modo positivo, teremos com
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eles relacdes mais fecundas, promissoras, saudaveis e felizes, por certo.
Al, eles deixarao de ser os DESINTERESSADOS, 0§ que ndo querem nada, 0s
mal educados que nos desrespeitam, os carentes, os indisciplinados, 0s
violentos, os sem limite, os drogados ou os preguicosos, entre tantas ou-
tras caracteristicas que os desqualificam, e passarao a ser jovens alunos
com seus limites e potencialidades a espera de nossa colaboragao no ato
pedagogico. E aqui, aproveito para lembrar-lhes que essa reflexao sera
retomada e aprofundada mais a frente, neste livro.

Falando de outra maneira, colegas, se nao acreditarmos neles, se os
enxergarmos com esses qualificativos desqualificadores, cairemos em um
circulo vicioso: por nao acreditar em suas potencialidades, nao os desafia-
mos e nao nos comprometemos com atividades que os desenvolvam. Eles,
por conseguinte, nao atendem ao que esperamos, daquilo que considera-
mos bons alunos. Eles recusam o nosso olhar de recusa, talvez possamos
dizer assim. Esse fato é muito grave e precisamos pensar sobre ele, pois na
historia social e politica brasileira aprendemos que os pobres, os negros e
os indigenas sao feios, preguicosos, nao se esforcam, entre muitos outros
estereodtipos negativos e preconceituosos que ainda hoje sao reproduzidos
cotidianamente. E a mesma coisa que as elites brasileiras sempre fazem e
fizeram com os pobres, com os trabalhadores, com as periferias, com as
classes de origem dos estudantes das escolas publicas. Ah, quanta coisa
temos que desaprender, nao? Sobre isso, basta observarmos certos pro-
gramas da televisao e outros produtos da industria cultural a que estamos
expostos. Vocés ja pensaram sobre isso? Vocés ja pensaram em quanta
coisa temos que desaprender porque sao falsas verdades produzidas para
a continuidade das desigualdades sociais e das relacoes de dominacao
vigentes na sociedade brasileira desde a colonizagao até agora? E quantas
vezes, n6s mesmos, trabalhadores intelectuais, de quem se espera uma
consciéncia critica para além da consciéncia ingénua, caimos nessas des-
qualificacoes! Alias, se observarmos bem, por vezes nos professores nos
qualificamos a n6s mesmos em manifestagoes de baixa estima, que nao
se vé nos médicos, nos advogados e em outros profissionais.

Um segundo aspecto a ser considerado na relagao entre o professor
e suas criancas e jovens alunos € o fato de que se trata de uma ReLAGAD
e PopeR. Ainda segundo Bourdieu,' sdo relacGes de violéncia simbdlica.

INES TEIXEIRA 31

0
=



Ou, segundo Foucault," sdo relagoes de disciplinamento dos corpos e
das mentes, teoriza¢oes muito conhecidas por nés, pois ja as estudamos,
nos cursos de formacao de professores, nao é isso? Imagino que possa ser
essa uma das razoes pelas quais os meninos nos enfrentam, nos confron-
tam e entram em conflito conosco em atos que julgamos indisciplinares.
Contudo, eu pergunto: nao seriam certos atos rebeldes e transgressores
de nossos jovens alunos uma forma de eles se expressarem frente aos es-
quemas autoritarios a que estao submetidos? O que vocés acham disso?

Mas e dai? O que isso tem de importante? Todos sabemos quao bor-
rada, desgastada e alterada esta a autoridade nas sociedades contem-
poraneas. Nao apenas a autoridade dos professores, mas dos pais, dos
avos, dos mais velhos. Além disso, mudancas ocorridas nas sociedades
contemporaneas modificaram a autoridade docente, inclusive, em relacao
ao conhecimento, ou melhor, ao acesso a informacao. Dizendo de outro
modo, as novas geracoes sdo cada vez mais socializadas, aprendem e se
informam por meio de outras institui¢oes, processos, mecanismos, equi-
pamentos, como o caso da midia, da internet, entre os de maior destaque.
Nao é isso que estamos vendo? Essa realidade sera debatida em outras
cartas presentes neste livro, tamanha a sua importancia. O que quero
dizer agora € que tudo isso torna vulneravel a autoridade dos professores,
colocando-a em xeque, além de outras questoes. Entre elas, a discussao
das criancas e dos jovens como sujeitos de direitos, diferentemente do
que se passava em outras épocas historicas. Além disso, temos os avangos
da Antropologia, da Sociologia, da Psicologia da infancia e da juventude,
que trouxeram novos entendimentos sobre as criancas, os adolescentes
e os jovens que devem ser melhor compreendidos conforme as especifi-
cidades e necessidades que os caracterizam.

Um terceiro aspecto a se destacar em nossas relacdes com os jovens
alunos € o de que a escola brasileira das ultimas décadas tornou-se mais
acessivel as classes pobres, visto a crescente demanda e acao dos movi-
mentos reivindicatorios pela educacao, dentre outros fatores. Por isso, como
sabemos, chegam hoje a escola segmentos da populagao brasileira que nao
chegavam. Tudo isso coloca na ordem do dia e acentua a problematica da
DIVERSIDADE social nos territorios escolares e de nossas imagens
sobre os mais pobres, conforme falava acima, concordam comigo?
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Motivar os alunos para que se interessem por nossas aulas e pelo co-
nhecimento escolar e, a0 mesmo tempo, fazer com que eles se insiram
na cultura e nas regras da sala de aula e da escola - regras feitas para
eles, mas nao por eles — torna nossa relagao e convivéncia mais complexa,
mais delicada e mais trabalhosa. Mais conflitiva ou ardilosa, digamos
assim. Eles fazem perguntas de todo tipo, com questdes que nao espe-
ravamos. Para exemplificar, talvez vocés ja tenham ouvido perguntas
como essas: Por que eu tenho que estudar isso? ou Para que isso serve?
E se os respondemos de forma simplista, dizendo, por exemplo, que eles
precisardo disso para passar em um concurso ou que € para o futuro
deles, nem sempre os convencemos. Nao é assim?

Nesse contexto, torna-se muito mais acentuado o que os professores
denominam usualmente como indisciplina! Ah, esse é um outro ponto no-
dal em nossas relagoes com eles, segundo dizem muitos docentes. Qual
seja, os padroes de civilidade se alteraram, os processos, contextos e
instituicoes de socializa¢ao sdo mais multiplos, diversos e dispersos na
vida social. Os meninos tém comportamentos e atitudes que nés nao
tinhamos quando fomos alunos da Escola Basica. Nao é isso? Mas ainda
assim, muitas vezes noés ficamos nostalgicos, falando que antes ndo era
assim e que antes era muito melhor (sera?), para citar uma de nossas
reacoes. E é necessario que pensemos o préprio conceito de disciplina,
pois ele varia muito dependendo do ponto de vista, dependendo do ponto
do qual se avista. Sera que os professores e os estudantes tém a mesma
nocao do que ¢ disciplina e indisciplina? O que ¢ indisciplina para nos
e para eles? Como buscar um didlogo consequente e sincero sobre isso
com eles? As regras de nossas escolas: quais sao, quem as elabora, de
que modo sdo criadas? Ao mesmo tempo, como diferenciar autoridade
de autoritarismo, visto que temos responsabilidades, lugares, interesses
e motivagoes diferentes dos jovens, por estarmos na posicao de profes-
sores, e eles, na de alunos? Essas importantes questoes também serao
retomadas em outros capitulos deste livro, pois ndo podemos ficar sem
pensa-las se quisermos ter melhor clareza e melhores condutas profis-
sionais em rela¢ao aos jovens estudantes, concordam comigo? E também
nao podemos resolvé-las de modo apressado, ligeiro, superficial. Nos
nossos ritmos frenéticos no cotidiano das escolas, na pressa e na correria
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de uma escola para outra, de uma turma para outra, muitas vezes, s6
conversamos sobre essas questoes de forma atabalhoada, superficial, ali
rapidinho, optando por caminhos intuitivos ou mais simplificados para
resolvé-las ali mesmo: nas salas dos professores, em nossas reunides, no
final de uma atividade.

Devemos lembrar, também, que se por um lado tivemos mudancas
no perfil do publico e das comunidades escolares, dentre outras, muitos
elementos permanecem ou pouco se alteraram na escola e na sociedade
brasileira em seu conjunto. As bases da cultura e dos rituais da escola
e as condigOes objetivas, materiais e laborais dos docentes pouco se al-
teraram nas ultimas décadas. Em varios casos, a situacao laboral dos
professores ficou mais precarizada, trazendo mais dificuldades. Ficamos,
assim, entre mudancas e permanéncias, pois o publico da escola e outros
fatores se alteraram, mas as condi¢Ges materiais de trabalho permane-
cem precarias, pifias, inadequadas ao exercicio qualificado da docéncia
e a uma boa escola. Ficamos, assim, entre novas e permanentes tensoes
e desafios para a docéncia, sem que haja bases materiais e laborais para
enfrenta-la devidamente.

A esse respeito, encontrei uma importante contribuicao de Emilio
Tenti Fanfani,'® entre outras, que pode nos auxiliar na compreensao
dessas questoes e que me parece muito esclarecedora. Ele lembra que
estamos diante de novos discentes e novos docentes, tendo em vista
as mudancas sociais que, de fora da escola, chegam ao seu interior,
sejam elas as inovagdes tecnologicas e comunicacionais até as novas
estruturas do mercado de trabalho, as novas configuracoes dos grupos
familiares, entre outras.

Mas nao € s6 isso, pois nem tudo muda, mudou ou estd mudando.
Numa visdo sobre o Brasil, percebemos que ainda ha, desde os remotos
tempos, desigualdade social, situagdes de pobreza, auséncia de politicas
sociais, privatizacao do Estado, entre outras questoes sociais que chegam
a escola publica a cada dia. Problemas que se desdobram da vida social
para o interior da escola e da sala de aula.

Seguindo adiante, o que concluir? Quais palavras de sintese pode-
riam nos auxiliar agora? Fui busca-las em outro grupo semantico de
palavras, das que sabem mais longe ainda. Veja se vocés estao de acordo.
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Elassdo: DESAFIOS/PROVAS/TENSOES/TENSIONA-
M E N T 0 S .Elas precisam ser acrescidas aos vocabulos acima trazidos.
E, em certo sentido, penso que elas sao palavras de sintese, como eu
procurava. Um dos aspectos que caracterizam a condicao docente em
sua manifestacao nas vidas dos professores do Ensino Médio no Brasil
sao as situacoes tensas, densas e intensas, sao os tensionamentos vivi-
dos entre um e outro problema, entre uma e outra demanda, entre uma
exigéncia e outra.

Penso que estamos diante de um desafio: tocar nossos jovens alunos,
trabalhando com eles propostas e atividades que os interesse, que cola-
borem com a sua formagao integral, que os implique e os envolva com
a aula, com a escola, com os processos de construcdo do conhecimento,
cumprindo com as nossas responsabilidades profissionais, que sao hu-
manas e sociais; compromisso esse nem sempre facil de ser renovado.
Penso, também, que € preciso ver as coisas por todos os lados, concordam
comigo? Assim, olhando o direito e o avesso, buscando um e outro lado
dos elementos da relacdo, a gente pode ver mais longe e melhor para
agir de modo mais adequado, ndo é isso? Nesse sentido, é preciso ver na
educacao das novas geracoes que recebemos na escola o que cabe a nds,
os profissionais da institui¢ao escolar, e o que cabe aos pais, aos governos,
a midia, pois eles também educam, nao € isso?

Dito de outra maneira, é necessario entendermos as provas a que 0s
docentes do Ensino Médio sao submetidos no cotidiano de suas vidas,
bem como os seus desafios. Saliento aqui aideiade P R 0 V A que Danilo
Martuccelli’ formula em sua discussao sobre os individuos nas socie-
dades contemporaneas. Nessa dire¢ao, suponho que estamos diante de
um processo marcado por fortes tensoes na docéncia, que a constituem
como sucessivas e didrias situacoes e experiéncias de tensionamento e
tensionadoras que, por vezes, atingem o nivel de crises e conflitos aber-
tos. As intempéries da docéncia, conforme a expressao de Vasen.2® Por
certo, essas tensoes estdo associadas aos processos da vida social como
um todo, entre eles o da mercantilizacao e espetacularizacao das relagoes
sociais, a banalizacao e a esteticizacdo dos corpos, a colonizacao das men-
tes e a corros@o do cardter, expressao de Richard Sennet sobre a compe-
ticdo, o individualismo e o consumismo, configuracoes do capitalismo
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nas sociedades contemporaneas com expressivas reverberagoes sobre as
nossas subjetividades e a dos meninos. As provas atuais a que estamos
submetidos como professores estdo também associadas a dita valorizacao
da escola, paradoxalmente acompanhada pela desvalorizacao real dos
professores, vide suas condigoes laborais. A tensao esta inscrita nos pro-
cessos contraditérios que constituem para eles, jovens, e para nos, seus
professores, os contornos e as dinamicas do nosso dia a dia na escola
e para além dela. De outra parte, ndo se pode esquecer que essa des-
valorizacdo material e simbolica do magistério - real, pois aqui nao se
trata de retérica — tornam mais graves as questoes e os desafios a serem
enfrentados, multiplicando os pontos de tensao.

Os desafios, nossas provas, por sua vez, para serem analisados e resol-
vidos exigem professores distensionadose F R ATE RN A IS .Eaesses
profissionais cabem as iniciativas de trabalhar os conflitos e o entendi-
mento, pois ainda que muitas vezes estejamos destituidos de autoridade,
nos somos os adultos, nés somos os responsaveis pela formacao escolar
desses jovens. Estando o docente no lugar do adulto e do profissional
da educacao, sendo ele parte das geracdes mais antigas, cabe a ele o
exemplo, a busca permanente de caminhar com a turma, criando tempos,
espacos, rituais e praticas de dialogo, de escuta, de entendimento com
nossos jovens alunos no dia a dia da sala de aula e da escola. Esse pode
ser o melhor caminho: propor e realizar a¢oes docentes em constante
dialogo com nossos jovens alunos e com outros profissionais das escolas.
Assim, podemos muito mais! Vejam se estou certa: juntos, professores
e jovens sabemos muito mais longe do que todas as palavras juntas!!!
Iremos a belas paisagens e a felizes distancias que Bartolomeu, o poeta,
jamais imaginou! Um feliz encontro que o poeta e todos nés tanto gos-
tariamos de ver nas escolas publicas do Ensino Médio de todo o Brasil!!!

PALAVRAS PARA FAZER DORMIR EM DICIONARIOS
E PALAVRAS PARA ACORDAR

Para terminar essa nossa “viagem” na companhia de Bartolomeu trago
a vocés algumas derradeiras palavras, com o pedido de que me ajudem,
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pois héa aquelas que precisamos FAZER DORMIR EM DICIONARIOS, POIS HA MUITO

NOS MACHUCAM. E TRAGO, TAMBEM, PALAVRAS PARA

ACORDAR. Aescolainteira vai gostar de ouvi-las, certamente. Sao

palavras que amamos, para se dar de presente, como Bartolomeu sugeria.
Quais seriam umas e outras? Comecando por aquelas para fazer dormir
em diciondrios, sem que jamais se levantem, entrego a vocés estas: INDIVI-
DUALISMO/DESESPERANCA/DESCONFIANGA/ DESCREDITO/DESANIMO. Vocés podem

me ajudar? O que vocés acham delas? Essas palavras nao podem estar
na escola, ndo é mesmo? Como trabalhar solitariamente ao invés de soli-
dariamente com nossos colegas de escola se sabemos que, juntos, a gente

pode muito mais, mais que todas as palavras? Se juntos, nao temos nada

a temer! Como n3o acreditar nos meninos, se somos nos o seu apoio, seu

porto e acolhida no mundo, se eles ainda estido chegando e precisam de

hospitalidade, cuidado e afago? Como nao confiar neles, se eles nem mesmo

estao completos, acabados, sdo apenas principio, devires, horizontes de

possiveis? Como nao toma-los pela mao, se neles a vida apenas comeca,
por vezes ja dura e amarga? Como nao ter esperanca nesse novo comego

que temos diante de nés e que, dependendo de como forem nossas experi-
éncias conjuntas, pode se abrir em belas floracdes? Nossos jovens sao, na

verdade, vida e, a0 mesmo tempo, promessas da vida e precisam muito de

seus professores. Como nao nos animarmos se podemos contribuir com

esse florescimento, numa primavera juvenil? Mesmo que eles nos digam

nao, mesmo que tenham outras companhias, o bom professor nunca foi tao

necessario em tempos em que milhares deles estao muito abandonados.
Sem afetos, sem projetos, sem um porto feliz para uma ancoragem segura.
E, na verdade, essas palavras ndo sdo apenas para fazer dormir em dicio-
ndrios, mas para apagar e para que elas nunca mais aparecam, sejam nos

dicionarios da escola ou em qualquer outro lugar!

E agora, quais palavras escolher para acordar, aquelas palavras que
toda a escola, todo o mundo ira gostar de ouvir? Seriam muitas e belas,
pois sao palavras que amamos, porque sao meigas e doces. Elas sao for-
mosas. Elas nos fazem bem! Sobre elas nada vou dizer, pois nao € pre-
ciso. Elas falam por si mesmas e todos as entendemos. E também nao
se trata de explica-las, porque elas fogem de explicacido ou de completo
entendimento. Elas falam ao pensamento, mas também aos sentimentos
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e muito mais. E também, se quiserem, vocés mesmos as explicam, como
também espero que tragam outras belas palavras formosas para esse
nosso ramalhete. Sim, imaginei ao terminar esta carta, que ela deveria
chegar até vocés junto com um ramalhete. Sendo assim, vai junto com
a carta um raminho de palavras que lhes envio, ou melhor, que lhes
ofereco para que o tenham sempre em sua companhia: na sala de aula,
na escola, onde moram, onde estejam! Ah, me lembrei a tempo: esse ra-
malhete de palavras o envio como se fosse um presente que muitas vezes
acompanham as cartas ou que elas avisam quando irao chegar, alguém
se lembra disso? Espero que o apreciem!

Coloco, entao, nesse raminho para acordar e dar de presente, duas
palavras. Fortes, sdo elas, embora simples e singelas. Grafadas como
verbo, elas provocam acdo. No ramalhete irao s6 elas. Ele ndo pode
estar muito cheio, pois ele recebera ainda as palavras que vocés querem
fazer acordar. Ai, sim, ficara mais belo e completo. Vamos as palavras:
REINVENGAOE RESSIGNIFICACADO,porqueépreciso
reinventar e ressignificar a docéncia. E isso!

Com elas, encerro minha carta, reforcando o convite para continuar-
mos a nossa correspondéncia. Fico aguardando o retorno de vocés. Para
facilitar, anotem meus enderec¢os virtuais e o endereco postal.?! Ah, me
lembrei também que o Portal EMDiélogo, na internet, também pode ser
um 6timo receptaculo para nossas cartas, para nossa correspondéncia
entre professores, vocés o conhecem, nao é?

Recebam, também, meus votos para que tenham sempre felizes e belas
experiéncias na docéncia, reinventando-a, ressignificando-a coletiva-
mente - mesmo em tempos dificeis como os nossos - junto com os seus
colegas e jovens alunos.

Desculpem, pois ja ia me esquecendo de dizer-lhes que, sendo a carta
remetida das montanhas de Minas, o Drummond nao poderia faltar. Se
quiserem, guardem junto com o ramalhete esse tesouro dele: “E minha
procura ficara sendo minha palavra.”2?

Um abraco fraterno,

Inés Teixeira
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OTAS

MEIRELES, 1985.

QUEIROS, 1986.

Ibidem.

MERLEAU-PONTY, 1999.

GOUVEA, 2011.

Essa ideia de Cristina Gouvéa esta em um belo artigo de sua autoria, que reco-
mendo a todos, intitulado “Infancia: entre a anterioridade e a alteridade”, publi-
cado no volume 36, nimero 2, da revista Educacdo & Realidade, de 2011.

Esse verso de Milton Nascimento esta na cancdo “Bola de meia, bola de gude”. A
estrofe completa é: “H4 um menino / H4 um moleque / Morando sempre no meu
coracio / Toda vez que o adulto balanca / Ele vem pra me dar a mao.” E bonita
essa ideia de que o adulto balanca. O que vocés acham?

DAYRELL, 1996.

FANFANTI, 2004.

ENGUITA, 1991.

WEBER, 1982.

FANFANTI, 2004.

PESSOA, 2002.

DEBORD, 1997.

BORDIEU, 2007.

BORDIEU; PASSERON, 1975.

FOUCAULT, 1987.

FANFANTI, 2004.

MARTUCCELLL, 2007.

VASEN, 2008.

Meus enderecos on-line: inestei@uol.com.br; ines.teixeira@pq.cnpq.br. Meu
endereco postal: Rua Santo Ant6nio do Monte, 579. Apto 702. B. Santo Anténio.
Cep. 30.330-220. Belo Horizonte/ MG.

Este é o poema de Carlos Drummond de Andrade, “A palavra magica”, na integra:
“Certa palavra dorme na sombra / De um livro raro. / Como desencanté-la? / E
a senha da vida / a senha do mundo. / Vou procuréa-la. / Vou procura-la a vida
inteira / no mundo todo. / Se tarda o encontro, se ndo a encontro / ndo desanimo,
/ Procuro sempre. / E minha procura / ficara sendo minha palavra.” Esta publi-

cado no livro Discurso de primavera e algumas sombras. (ANDRADE, 1994..)
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INTRODUCAO

Depois dessa instigante carta de Inés Teixeira, de lidarmos com as P A -
LAVRAS QUE SABEM MAIS LONG E,mastambém com
as PALAVRAS DE FAZER DORMIR, nos cabe apresentar, ainda que brevemente,
este livro que buscamos fazer em forma de conversa entre professores.
Ele foi elaborado a pedido do Ministério da Educagao (MEC) e foi pen-
sado com muito carinho e cuidado para dialogar com vocé, professor!
A nossa ideia foi elaborar um livro sobre o tema da juventude em sua
relagdo com o Ensino Médio que pudesse servirde FERRAMENTA
para o desafio diario do dialogo cotidiano com os jovens estudantes em
nossas escolas, bem como o desafio de construirum NOVO CUR -
RIicuLO PARA UMA NOVA ESCOLA,COInOIlOSpede
as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2012).
O livro traz reflexoes sobre a realidade da juventude brasileira, as mul-
tiplas dimensodes da sua condiga@o juvenil, assim como o debate em torno
do curriculo para o Ensino Médio, enfatizando a questao do trabalho,
da cultura, da ciéncia e da tecnologia, eixos do desenvolvimento curri-
cular apontados pelas novas Diretrizes. A proposta é que este livro se
efetive em um material de formacao para vocé, contribuindo para uma
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reflexao critica da realidade de sua escola e de sua relagao com os seus
jovens alunos.

Até chegar as suas maos, este livro passou por um processo de cons-
trucdo coletiva empreendido pelos autores e autoras aqui reunidos.
Buscamos fugir do modelo de coletanea que simplesmente retine um
conjunto de capitulos, muitas vezes, sem maiores relacdes entre eles.
Inicialmente, os autores convidados reuniram-se em um seminario e
definiram os contetidos a partir da discussao coletiva da proposta do
livro e dos temas de cada um dos capitulos. Depois, cada autor escreveu
seu capitulo e foi realizado um novo seminario, no qual, durante dois
dias, foi discutido conjuntamente todo o material escrito, possibilitando
fazer os ajustes e tecer as relacoes entre os diferentes capitulos. Depois
de todo esse processo, é que cada autor elaborou a sua versao final, que
ainda passou por uma revisao técnica para os ultimos acertos. Durante
esse processo, era vocé, PROFESSOR, a nossa preocupacao central. Queri-
amos um livro que dialogasse diretamente com sua realidade escolar, que
trouxesse exemplos com os quais os docentes pudessem se identificar, que
trouxesse questoes para se repensar a pratica cotidiana, sempre enfati-
zando a relacao com os jovens alunos. Introduzimos também indicacoes
tanto de livros quanto de possiveis articulagoes de temas e materiais
na internet para possiveis aprofundamentos do debate. Mas todo esse
processo coletivo nao apagou as marcas autorais e vocés verao que cada
autor tem seu estilo proprio.

Os textos foram organizados em capitulos, em uma sequéncia que bus-
cou seguir uma légica de compreensao da escola e dos jovens alunos, fina-
lizando com a discussao curricular. Mas a sua leitura nao precisa seguir ne-
cessariamente essa organizacao: vocé pode criar sua propria rota de leitura,
que pode ser sequencial, por capitulos ou mesmo através dos trechos-chave,
ressaltados visualmente a partir da classificacdo proposta pela carta de
abertura deste livro,ouseja, TRECHOS (PALAVRAS) QUE
SABEM MAIS LONGE ETRECHOS (PALAVRAS) PARA FAZER DORMIR,
PARA ESQUECER, dentre outras marcagoes!

Na primeira se¢ao, propomos a discussao sobre o Ensino Médio no
Brasil. Esta se inicia com um texto do Miguel Arroyo, “Repensar o En-
sino Médio: por qué?”. Como o proprio titulo indica, é um texto que
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nos provocaa REPENSAR A ESCOLA DE ENSINDO

M E D I 0, refletindo sobre o processo de transformacéo curricular e

apontando as contribuigdes deste livro para esse processo. Arroyo parte

do principio que ha um curriculo do Ensino Médio sendo reconstruido

na pratica escolar pelos professores e alunos e que uma inovagao curri-
cular teria de reconhecer tais praticas inovadoras. E, dessa forma, sao os

professores e seus jovens alunosos SU JE I T 0 S daacgao educativa

e os coautores dos curriculos. Chama a atengao que tanto os professores

quanto os alunos que chegam as escolas sdo 0 U T R 0 S, com novas

identidades e demandas que devem ser levadas em conta nesse processo de

inovacdo. O autor argumenta que, se os professores e alunos sdo Outros,
o curriculo também tem que ser outro. E, nessa direcao, reflete sobre as

possiveis referéncias para a reconstrucao curricular, em didlogo com as

novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

Na sequéncia, temos o texto de Nora Krawczyk, “Uma roda de con-
versa sobre os desafios do Ensino Médio”. Nele, a autora criaum D I A -
L 0 G 0 com o professor a partir de algumas opinides dominantes nas
escolas, a fim de desconstruir um conjunto de representacdes em torno
da escola, dos jovens alunos e de suas familias, mas também em torno
do curriculo, nos levando a uma reflexao critica sobre o fazer da escola,
seus sujeitos e suas proprias formas de organizacao e gestdo. Krawczyk
sugere uma série de “ideias para seguir pensando”, reforcando a necessi-
dade de a escola e seus profissionais se comprometerem na busca de um
novo lugar para a escola como uma instituicao cultural.

Na segunda secio, tratamos especificamente sobrea J U V E N -
T U D E . No primeiro texto, “Juventude e escola: quem ¢é este jovem
aluno que chega ao Ensino Médio?”, os autores Juarez Dayrell e Paulo
Carrano partem da ideia de que a escola e seus profissionais tém dificul-
dades em reconhecer o jovem existente no aluno e apontam a necessi-
dade de um conhecimento mais amplo da realidade desses sujeitos. Para
isso, buscam fornecer algumas chaves analiticas capazes de facilitar o
processo de aproximacao e conhecimento dos estudantes que chegam
a escola como jovens que sao sujeitos de experiéncias, saberes e desejos.
Ao longo do texto, os autores abordam desde a nocao de juventude e as
representacdes socialmente construidas em torno dessa fase da vida até
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a questao das identidades juvenis, passando também pelas multiplas
dimensoes da condi¢ao juvenil, tais como as culturas juvenis, a sociabi-
lidade, o trabalho, entre outros.

Na sequéncia, vem o texto de Wivian Weller, “Jovens no Ensino Mé-
dio: projetos de vida e perspectivas de futuro”, que, como o préprio titulo
indica, trata dessa importante dimensao da realidade juvenil: os projetos
de vida. Nele, a autora traz o debate em torno da nocao de transicao
para a vida adulta, pontuando as suas principais caracteristicas em uma
sociedade baseada na incerteza. Em seguida, reflete sobre a ideia de
projeto de vida e os projetos profissionais, amparado por depoimentos
de jovens sobre esse momento da vida, com as davidas e desafios que en-
frentam, deixando muito claro a importancia da escola de Ensino Médio
enfrentar esse debate junto com os jovens alunos. Weller conclui que o
Ensino Médio nao € apenas uma etapa de formacao intelectual-cognitiva,
mas também um momento de construcito de IDENTIDADES e
de elaboracdode PROJETOS DE VIDA.

Na terceira e ultima se¢ao, tratamos da escola e seus curriculos, sem-
pre pensados na perspectiva dos jovens alunos. O texto que abre a secao
€ “Os jovens, seu direito a se saber e o curriculo”, de Miguel Arroyo. Nele,
o autor busca responder a questao sobre o porqué pensar os curriculos
do Ensino Médio com énfaseno DIREITO DO JOVEM DE
SABER DE SI,istoé,sesaber. Arroyo aprofunda-se em questoes
apontadas no seu texto anterior, com a proposta de refletir sobre o di-
reito a se saber e sinaliza as dimensoes fundamentais do conhecimento
que devem ser privilegiadas pela escola na sua relacdo com os jovens.
Nesse sentido, sugere a importancia nao s6 dos contetdos das diferentes
areas do conhecimento, mas também dos conhecimentos que vém das
experiéncias sociais, discutindo o curriculo como territérios em disputa.
Tal proposta, para Arroyo, implica a necessidade de entendera C 0 N -
DICAO JUVENTIL,reconhecendo a especificidade dos jovens que
chegam ao Ensino Médio. Significa reconhecé-los como trabalhadores,
com direito aos saberes do trabalho, por exemplo, mas, principalmente,
superando a vISAo ESTIGMATIZANTE DOS JOVENS E DE SUA REALIDADE COMO MAR-
GINAIS OU SUBCIDADAOS, presentes em propostas socioeducativas ditas in-
clusivas. Nessas reflexoes, o autor vai sugerindo uma nova postura e
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uma nova abordagem diante do curriculo, ao destacar a importancia do
debate em torno das desigualdades sociais. Finaliza se perguntando pela
organizacao do curriculo e do trabalho docente, propondo que inovar
curriculos implica repensar muito além dos contetidos, implica repensar
também a gestao e a organizagao dos tempos e espagos escolares.

A partir dai seguem os textos que tratam das quatro dimensdes ar-
ticuladoras do curriculo propostas pelas novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, a saber: trabalho, cultura, ciéncia e
tecnologia. O primeiro, de Maria Carla Corrochano, trata do trabalho:
“Jovens no Ensino Médio: qual o lugar do trabalho?” Nele, a autora se
propde a fazer um dialogo em torno das experiéncias e dos sentidos do
trabalho entre os jovens e das possibilidades de construcdo de novas
e diferenciadas pontesentreo MUNDO DO TRABALHO ea
escola média. Para isso, parte da noc¢ao de trabalho e de sua concretizacao
na sociedade contemporanea, a fim de evidenciar as continuidades e
rupturas ao longo do tempo. Em seguida, a autora discute as principais
caracteristicas da relacao dos jovens com a escola e o trabalho no Brasil,
refletindo sobre os multiplos sentidos que eles atribuem ao trabalho.
Corrochano finaliza seu capitulo com um importante debate em torno
das possiveis relagoes entre o Ensino Médio e o mundo do trabalho, além
de trazer as reflexoes sobre a Agenda do Trabalho Decente, proposta
pela Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT).

As tecnologias digitais compoem o segundo tema de relevancia para
o curriculo do Ensino Médio e sao tratadas por Shirlei Rezende Sales no
texto “Tecnologias digitais e juventude: alguns desafios para o curriculo
do Ensino Médio”. Nele, a autora nos aponta o contexto da realidade das
novas tecnologias de informacao e comunicacao, evidenciando a sua forte
presenca na sociedade em geral, mas, principalmente, entre os jovens,
culminando na existénciadeuma CIBERC UL T UR A .Sales discute
as tensoes existentes na relacao dos professores e da escola com os jovens
mediados por esses aparatos tecnoldgicos, sugerindo a necessidade de su-
perar a DICOTOMIA AINDA HEGEMONICA ENTRE A DEMONIZAGAO E/OU A EXALTAGAQ DAS
TECNOLOGIAS NA EScoLA. A autora evidencia a presenca das novas tecnologias
nos curriculos e pontua, ao final, os principais desafios vivenciados pelo
Ensino Médio na sua relacdo com os jovens no contexto da cibercultura.
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Em seguida, vem o debate em torno da cultura e da arte, com o texto
“Estéticas, experiéncias e saberes: artes, culturas juvenis e o Ensino Mé-
dio”, de Maria Luiza Viana. Nele, a autora se propoe a refletir como os
professores lidam com a cultura e a arte no cotidiano escolar e aponta
pistas possiveis para ampliar essa abordagem. Viana inicia seu capitulo
discutindo as no¢oes de cultura e de arte, assim como o lugar que ambas
ocupam no curriculo escolar. Diante dessa realidade mapeada, defende
a ideia dos jovens como produtoresde CULTURA E ARTE e
passa a refletir sobre o que eles levam para a escola, discutindo algu-
mas expressoes culturais juvenis como o grafite, a musica, a historia em
quadrinhos, entre outras. Sua reflexdo ressalta a cultura e a arte como
importantes dimensdes do conhecimento a serem tratadas no Ensino
Médio. A autora finaliza perguntando-se o que cabe a escola nessa dis-
cussao e evidencia a importancia dos professores dialogarem com as

experiéncias culturais dos jovens alunos.

A ultima dimensao articuladora do curriculo proposta pelas novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio diz respeito a
questao da ciéncia e é abordada por Martha Marandino no texto “Ci-
éncia, Tecnologia e Educacao: promovendo a alfabetizacao cientifica de
jovens cidadaos”. A autora traga um diagnoéstico de como a questdo da
ciéncia vem sendo tratada na escola, refletindo sobre os principais de-
safios postos pelo ensino dessa dimensao do conhecimento. Em seguida,
desenvolve o conceito de alfabetizacao cientifica, suas fases e principais
caracteristicas, relacionando-a com os processos de ensino e aprendiza-
gem. A partir dai, Marandino propde trés eixos de reflexdo: o dialogo e a
argumentacao no ensino de ciéncias em que trata da importancia de levar
os jovens alunos a conhecer e utilizar a linguagem cientifica; atividades
praticas de experimentacio, em que argumenta sobre a importancia cen-
tral da experimentacao no ensino das ciéncias; e, finalmente, trata das
instituigoes e espacos sociais de cultura cientifica na sua relagdo com os
jovens, colocando em pauta o novo papel da escola na relacdo com as ci-
éncias. A autora finaliza o seu texto com um conjunto de experiéncias de
ALFABETIZAGCAO CIENTIFICA ocorridasem espacos
formais e nao formais que indicam as possibilidades concretas da escola
avancar nesse processo.
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A terceira se¢do do livro se encerra com o texto “Ser aluno: um olhar
sobre a construcao social desse oficio”, de Ana Paula Corti. Nele, a autora
questiona a noc¢ao de aluno e o que implica tal oficio, trazendo impor-
tantes contribuicoes para a construcao de uma postura do professor na
relacdo com os jovens. A autora inicia sua reflexao com a discussao sobre
a escola como espaco de socializa¢ao a partir do conceito de socializacao
secundaria. Nesse contexto, discute a ideia da construcao do oficio de
aluno e os sentidos que os jovens atribuem a escola, evidenciando a exis-
téncia de um conflito entre ser jovem e ser aluno e como este se manifesta
no cotidiano escolar. Corti debate os modos com os quais a escola pode
lidar com os seus jovens alunos e, assim, evidencia a interdependéncia
existente entre o oficio do professor e o oficio do aluno, retomando a
discussao proposta por Inés Teixeira, em sua carta-convite, sobre a cen-
tralidade das relagdes sociais no cotidiano escolar.

Nosso livro, que esperamos que seja transformado numa troca de
correspondéncia entre educadores, se encerra com o posfacio de Marilia
Sposito. A partir de sua propria experiéncia de leitura dos varios capitulos
que compoem esta publica¢io, a autora retoma importantes questGes aqui
tratadas, de modo a desvelar camadas varias de olhares e percursos pos-
siveis para uma abordagem da instigante relacio entre juventude, escola
e curriculo.

Caro professor, é essa a proposta deste livro. Esperamos que goste dos
temas abordados, dos percursos criados e que se sinta motivado a lé-los.
E ao fazé-lo, esperamos que voceé reflita sobre sua condicdo docente, so-
bre seus jovens alunos e, principalmente, sobre o importante papel que
cumpre na formacao humana deles. Queremos que este livro te provoque
a continuar e a ampliar o didlogo com seus colegas, conosco (através do
Portal EMDiélogo e pelos sites do Observatorio da Juventude da FAE/
UFMG - <http://observatoriodajuventude.ufmg.br/> — e do Observatorio
Jovem da UFF - <http://www.uff.br/observatoriojovem/>) e, sobretudo,
com os seus jovens alunos sobre essa realidade.

Um grande abraco,

Juarez Dayrell e Paulo Carrano
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“Bilhete-preambulo”

Motivado pelas cartas partilhadas que introduzem este livro, inicio minha
correspondéncia com um jogo preliminar de perguntas e algumas respostas. Nesse
jogo, é possivel esbocar o entrelacamento entre as instancias do “onde”, do “quem”

e do “como”, no contexto do processo de inova¢ao do Ensino Médio no Brasil. Por essa
via, talvez possamos chegar a uma reflexao que a pergunta POR QUE nos coloca ja

no titulo deste capitulo. Passemos, entao, as minhas primeiras formulacoes.

Poderiamos partir de um dado: o Ensino Médio esta sendo repensado,
RESSIGNIFICADO.Onde?Napratica das escolas, nas salas de
aula, na criatividade dos professores, no material didatico que cada do-
cente cria e incorpora. Ha um curriculo de Educacgio Basica reinventado
na pratica escolar.! Quem sao os sujeitos dessa reinvencao do curriculo?
Os sujeitos da acdo educativa: os docentes e os jovens-adultos educandos.
O nucleo da transformacido do Ensino Médio esta na reinvencao dos
curriculos, da concepcao e da pratica da educagio.

Poderia ser o ponto de partida - quando as escolas, os coletivos do-
centes e até as Diretrizes Curriculares do CNE se propdem repensar os
curriculos do Ensino Médio - perguntar-nos que praticas inovadoras
estao acontecendo nas escolas, nas diversas areas do conhecimento. Se
o conhecimento é um campo dinamico, o curriculo nao pode ser reve-
renciado como um campo estatico, mas como um territério de disputa
no que diz respeito a forma como o proprio conhecimento € disputado
na sociedade. Trata-se de reconhecer o curriculo, na pratica, como um
territoriode SABERES E INCERTEZAS.?

Nesse contexto, merece destaque uma inovacdo que acontece ja nas
escolas: os profissionais docentes vao renovando os conhecimentos de
cada area. Tém-se mantido atentos a dinamica prépria do conhecimento
de que sao profissionais e vém tentando, nos limites das condicGes de
trabalho, que os conhecimentos do curriculo de Ensino Médio incor-
porem as inovacoes de cada area. Esse processo inovador nos conheci-
mentos exige apoio das politicas publicas. Exige reconhecer o direito dos
docentes a tempos de pesquisa, de renovacao do curriculo.
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OUTRAS IDENTIDADES DOCENTES.
OUTRO PROTAGONISMO JUVENIL

Ha ainda outro dado que merece destaque: os professores sio Outros em
género, origem social, racial, trazem saberes, leituras de mundo e de si
mesmos. Em anos de lutas por direitos, eles disputam o reconhecimento
de suas identidades profissionais e sociais. Trazem outras experiéncias
sociais e outras indagacoes ao campo do conhecimento. Sao produtores
de conhecimentos. Como profissionais trazem ao curriculo disputas por
autorias e criatividade docente, por autonomia. Discutem em coletivos
de area, reinventam, enriquecem conteudos do curriculo oficial.? O cur-
riculo é um dos territérios de disputa profissional.

Outro dado, que também compde outras partes deste livro, € o reco-
nhecimento de que os jovens estudantes que vao chegando ao Ensino Mé-
dio sao também Outros, de outras origens sociais, raciais, étnicas, dos
campos e das periferias. Como garantir seus direitos ao conhecimento,
a cultura, aos valores, a formacao plena? Que Ensino Médio e que curri-
culos? Cresce a consciéncia profissional de repensar como ser profissionais,
da garantia do direito desses Outros educandos aos conhecimentos e a que
conhecimentos. Os coletivos docentes junto com os alunos vao incorpo-
rando novas dimensoes do conhecimento, que deem interpretacdes siste-
matizadas as experiéncias sociais e as indagacoes sobre essas experiéncias
vividas, tanto pelos alunos, jovens-adultos, quanto pelos docentes. Avanca
a consciéncia de que tanto os mestres quanto os alunos tém direito a se sa-
ber, que as experiéncias sociais vividas como coletivos sejam interpretadas
e que suas indagacoes — sobre sua condi¢ao docente e sua condicao juvenil,
suas histérias como membros de coletivos sociais, raciais, de género, de
campo, como trabalhadores, produtores de cultura etc. - sejam aprofun-
dadas nos conhecimentos curriculares do Ensino Médio.

Se as praticas inovadoras dos conhecimentos curriculares, das didati-
cas e da docéncia seguem essas trajetorias, as tentativas de reconstruir o
Ensino Médio deveriam seguir essas praticas: ter como diretriz garantir
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a esses Outros docentes e esses Outros jovens-adultoso DIREITO A
S E S A B E R,avalorizar suas experiéncias sociais de que sao sujeitos
ou vitimas; levantar as indagacoes que trazem sobre essas experiéncias
histdricas; reconhecer os saberes, leituras e modos de se pensar nessas
relacOes sociais, politicas e incorpora-las nos curriculos, coloca-las em
didlogos horizontais com os conhecimentos sistematizados. Trata-se de
reconhecer os mestres e alunos sujeitos da producao de Outros conhe-
cimentos, ndo meros transmissores-aprendizes do conhecimento hege-
monico. As consideracoes dos diversos textos deste livro apontam nessa
direcao.

AUTORIAS DOS PROFESSORES
E ALUNOS E 0 CURRIcuLoO

Que significados e que exigéncias traz esse reconhecimento dos sujei-
tos da acao pedagogica, docentes-alunos como referentes e ndo meros
destinatérios, quando pensamos na reinvencao dos curriculos de edu-
cacao média? Essa questao vem acompanhando varias praticas ino-
vadoras nas salas de aula. Esse é o ponto de partida dessas reflexoes.
Asnovas DIRETRIZES Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (CNE) ja reconhecem que “o projeto politico-pedagogico, na sua
concepcao e implementacao, deve considerar os estudantes e os profes-
sores como sujeitos historicos e de direitos, participantes ativos e prota-
gonistas na sua diversidade e singularidade” (Artigo 15, § 29).

A tradicdo das diretrizes curriculares tem sido parte das leis, dos
principios para implementar os curriculos tendo os estudantes como
destinatarios e os professores como meros mediadores. Tanto nas dire-
trizes da Educac@o Basica como do Ensino Médio, os estudantes deixam
de ser pensados como meros destinatarios, e os professores, como meros
mediadores ou cumpridores fiéis das diretrizes e normas. Significa um
grande avango reconhecer ambos como atores, sujeitos da acao educa-
tiva, das formas de producao dos processos de trabalho e das culturas a
eles subjacentes (Art. 52, V e VII).
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HA4 um reconhecimento das autorias docentes afirmadas nas escolas,
nas salas de aula, nas diversas associagdes das varias areas do conheci-
mento e no movimento docente que vem se afirmando presente na luta
pelos direitos do trabalho e da participacao nos projetos politico-peda-
gogicos das escolas e nas politicas educacionais. Os curriculos sio terri-
torio de disputa de autorias.* As Diretrizes Nacionais reconhecem esse
PROTAGONISMO dosprofissionais docentes. Um avancgo signifi-
cativo que se reforca nos proprios estudantes, adolescentes-jovens-adul-
tos da educacdo média como autores. Reconhecimento da “participacao
social e do protagonismo dos estudantes, como agentes de transformacao
de suas unidades de ensino e de suas comunidades” (Art. 16, XX1I).

Que exigéncias trazem esses reconhecimentos quando tentamos re-
novar os curriculos? Se reconhece que as unidades de educag¢ao média
adquirem sua identidade propria enquanto unidades escolares de ado-
lescentes, jovens e adultos, respeitadas as suas condicoes e necessidades
de espaco e tempo para a aprendizagem (Art. 17, IT). Os educandos sao
reconhecidos como referente na especificidade de seus tempos humanos
e de sua diversidade e das diferentes nuancas da desigualdade e da ex-
clusao na sociedade brasileira (Art. 16, XIV).

A hipdtese que guia essas reflexdes € que todo projeto de reestru-
turagdo curricular no Ensino Médio que pretenda definir expectativas
e normas “Do ALT0” nem restaura curriculos tampouco inova o ensino,
nem de maneira ilustrativa - esclarecendo os docentes com bons textos
-, normativa - lembrando o corpo legal, as diretrizes - ou persuasiva.
Se o referente sao os educadores e os educandos, a postura mais peda-
gogica e respeitosa sera auscultar as escolas, seus coletivos docentes e
discentes sobre as indagacoes que as ocupam sobre o curriculo, sobre o
que ensinar-aprender e sobre o trabalho docente. Reconhecer que nas
escolas de Educagao Basica ha praticas IN 0OV A D OR A S dequesao
atores professores-alunos. H4 A U T 0 R I A S, criatividade nas escolas.
Ha indagacoes teoricas e praticas, ha saberes e respostas profissionais.

Mas ha também duavidas, iNsecurRaNgAs de concepcdes e de praticas.
Ha que se reconhecer, sobretudo, que ha limites a tantas propostas ino-
vadoras. Limites de condi¢Ges materiais fisicas das escolas, de condicoes
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de trabalho, de salarios, de nimero de alunos-sala, de horas de trabalho
docente. Limites de material pedagogico e de disponibilidade de tempo
docente para sua renovacao. As ricas tentativas de inovagao curricular
encontram motivagOes nas autorias e na criatividade docente; encon-
tram limites sérios nesse quadro de condi¢oes materiais, fisicas e de
trabalho, do viver a condi¢ao docente.

Ha ainda um dado que limita a criatividade docente: as condicoes
precarias de viver de tantos adolescentes - jovens, até adultos — que
chegam aos cursos de educacdo média. Porém, esse precario viver-so-
breviver dos educandos tem instigado coletivos docentes a serem mais
criativos, renovarem curriculos, conhecimentos, didaticas, processos,
material didatico. H4 um avancar tenso de reinvengao da docéncia e
dos curriculos como resposta ao precario e injusto viver dos novos edu-
candos e educandas que acedem a educacdo média. Que experiéncias
sociais vivem, que indagacoes e que leituras levam as escolas sobre seu
viver, sobre a sociedade, a cidade, o campo?

Esta coletanea — Juventude e Ensino Médio: sujeitos e curriculos em
didlogo - traz reflexbes sobre dimensoes centrais do ser-viver como jo-
vem, que ja sdo referentes na diversidade de praticas inovadoras cur-
riculares que acontecem nas escolas. Dimensdes que tém instigado o
pensamento educacional, as pesquisas e a producio tedrica sobre juven-
tudes, sobre trabalho, cultura, diversidade, transi¢io para a vida adulta
etc. Que dialogo é possivel entre as teorias acumuladas e as propostas e
praticas de reorientac@o curricular que acontecem nas escolas e de que
sao autores educadores e educandos?

OUTROS EDUCANDOS,
OUTRO PROJETO EDUCATIVO

Temos outras Diretrizes Curriculares de Educacio Basica e outras Dire-
trizes Curriculares de Educacdo Média, porém, sera conveniente fazer
uma leitura comentada, critica dessas diretrizes. Ha orientagdes impor-
tantes a seguir. Mas o referente central da inovacao curricular devera
seros SUJEITOS dapratica pedagogica, os docentes e os jovens

58 Repensar o Ensino Médio



educandos. Quando ambos sdo Outros, a docéncia, os curriculos terao de
ser outros. Que jovens chegam a educacao média? Os jovens populares.
Os diversos textos deste livro aprofundam na condicao juvenil e nas formas
especificas de vive-la como trabalhadores.

Os curriculos, os conhecimentos e as didaticas, o que ensinar-aprender
na educacdo média, tém tido énfases diferenciadas, dependendo de quem
sa0 e como sao pensados os jovens populares educandos destinatarios da
educacao publica média. Enquanto os alunos eram, em sua grande maio-
ria, os jovens dos setores “médios e altos”, o item “o que ensinar-aprender?”
destacava as competéncias que esses jovens e suas familias buscam nas
escolas privadas: o dominio das competéncias requeridas para o vestibu-
lar, para poder aceder por mérito para areas do ensino superior que os
capacitem para profissoes proprias dos setores de origem. As Diretrizes
Curriculares referendavam essas demandas de capacitacido para a uni-
versidade. A questao “que curriculos de educac¢ao-Ensino Médio?” nao se
colocava com o destaque com que se coloca nas décadas recentes.

Nos padroes tao desiguais de poder, de trabalho, de renda e de co-
nhecimento, o destino de todos os jovens sera o mesmo? Nem a diversi-
dade de género, raca, etnia e espaco dos adolescentes, jovens e adultos
e dos proprios docentes é a mesma de décadas recentes. Que curriculos
reconhecem essa diversidade? As Diretrizes Curriculares reconhecem a
diversidade de jovens e propoem que

a organizac¢ao do Ensino Médio deve oferecer tempos e espagos préprios para es-
tudos e atividades que permitam itinerarios formativos opcionais diversificados,
a fim de melhor responder a heterogeneidade e pluralidade de condig¢des, mul-
tiplos interesses e aspiracoes dos estudantes, com suas especificidades etarias,

sociais e culturais, bem como sua fase de desenvolvimento (Art. 14, XI).

Com a chegada a educacao média dos Outros adolescentes, jovens,
adultos e de Outros docentes, somos obrigados a reconhecer a heteroge-
neidade, a pluralidade,as DI FERE NG A S feitas tdo desiguais em
nossa sociedade. Um reconhecimento nada facil em uma tradigao curri-
cular que se pautou pela homogeneidade. Se a diversidade, a heteroge-
neidade e a pluralidade de educandos e de educadores chegam as escolas,
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como pautar as escolas, a docéncia e os curriculos de modo a respeitar e
incorporar essas heterogeneidades e diferencas? Como garantir seu di-
reito a igualdade e seu direito as diferencas? Elaborar curriculos, tendo
como referente de sentido o reconhecimento desses jovens populares,
que hoje chegam a educacao média, como sujeitos de direitos, torna-se
mais complexo e desafiador. De forma semelhante como vem sendo de-
safiador o reconhecimento dos docentes como sujeitos de direito a sua
diversidade.

Diante da riqueza que chega com essa diversidade, impoem-se as se-
guintes perguntas: por que a preocupagdo com o que ensinar-aprender?
Que curriculos de educacao média se colocam como problema nas déca-
das recentes? Sobretudo, porque ao Ensino Médio estao chegando outros
jovens-adultos. Aqueles que nao chegavam, os jovens dos coletivos popu-
lares, trabalhadores. Na medida em que a infancia-adolescéncia popular
foi tendo acesso ao Ensino Fundamental, aqueles que o completam (ainda
uma percentagem distante daqueles que entram nos primeiros anos)
tentardo o Ensino Médio com frequéncia dividindo tempos de estudo e
trabalho-sobrevivéncia. Sdo esses novos OQutros jovens que vao chegando
ao Ensino Médio e jovens-adultos que chegam ao noturno, a EJA, que
colocam questoes novas: que Ensino Médio? Inovador? Tradicional? Que
curriculos? Os mesmos ou outros? A que conhecimentos tém direito? Pre-
paratorios para que lugares na ordem social, economica? Curriculos que
os garantam o direito a se saber, a ler, entender seu lugar na sociedade?

PRESSOES POR INSTITUIGCOES
PUBLICAS MAIS IGUALITARIAS

Que curriculos ja era uma questao preocupante para o Ensino Funda-
mental, na medida em que outras criancas e adolescentes foram che-
gando as escolas publicas nas ultimas décadas. Ao irem chegando ao
Ensino Médio, a questao quais curriculos nesse nivel passa a ser central.
Volta a hipotese que nos acompanha: quando os educandos sao Outros,
a escola, a docéncia, os curriculos, as didaticas, o que ensinar-aprender
passam a ser outros. As politicas socioeducativas sdo ativadas porque os
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outros estao chegando e pressionando o Estado e suas instituicoes, inclu-
sive as escolas. O referente das politicas e instituicbes publicas ativadas
serao os novos destinatarios ou a visao que o Estado tem desses novos
destinatarios. Ao longo de nossa historia, os destinatarios das politicas
publicas socioeducativas tém sido sempre os setores populares. Do Es-
tado depende a garantia minima de seus direitos a satude, a educacao,
ao transporte, a seguranca, mais recentemente a moradia e ao trabalho,
a terra, a alimentacio, a sobrevivéncia (Bolsa Familia, Minha Casa Mi-
nha Vida etc.). As camadas médias e altas garantem esses direitos por
sua conta. Pressionam o Estado por politicas mais estruturais: politica
agraria, urbana, fiscal, bancaria, judiciaria. Pressionam pela apropriacao
da renda publica, pela privatizacao do Estado.

Pensar que curriculo, que escola, que politicas educacionais para es-
sas Outras juventudes e até adolescentes, jovens-adultos na EJA, exige
levar em conta que politicas socioeducativas vém sendo pensadas para
os setores populares, para os trabalhadores, para seu presente precario e
seu futuro incerto. Ha uma relagio estreita entre como o Estado e suas
politicas se pensam, na maneira como pensam esses coletivos. As teorias
pedagogicas, a docéncia, os curriculos, as escolas se pensam na forma
como pensam esses coletivos. Os governos pensam a escola publica e
seus professores como pensam e tratam esses coletivos: como marginais,
como excluidos.

As pressoes das ultimas décadas por um Estado e por politicas publi-
cas mais democraticas e igualitarias tem levado a politicas inclusivas, de
reducdo da marginalidade, da pobreza, da reducao das desigualdades.
Na mesma intencao sociopolitica vém sendo pensadas as reformas cur-
riculares de Educacio Basica e mais recentemente de educagao superior.
Nesse contexto sociopolitico, é pensada a educagao média publica, so-
bretudo, e os curriculos destinados aos jovens populares, trabalhadores
ativos ou futuros. Nao ha como pensar em outra educacao média, ou-
tros curriculos, outra docéncia, esquecendo-se desse contexto sociopoli-
tico que vem se afirmando nas dltimas décadas. Ignorado esse contexto
historico, nao havera como acertar com a pergunta que nos ocupa: que
curriculos, que docentes e que Ensino Médio para esses novos-outros
jovens?
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Reconhecendo esse quadro sociopolitico ou essa orientacio do Estado,
de suas politicas e instituices socioeducativas para os setores populares,
a pergunta passa a ser como vém sendo vistos, pensados e alocados esses
setores populares quando se pensa em politicas, escolas, curriculos, avalia-
cOes para eles, especificamente. Ao se afirmarem, esses coletivos na arena
social, politica e cultural obrigam o Estado, as politicas e institui¢oes pu-
blicas a vé-los, mas com que olhares sio vistos? Com os mesmos olhares
como se veem? Com a mirada com que nos miram? O que esperam da
educacio média nos limites das possibilidades de seu viver?

COM QUE REFERENTES
REINVENTAR O ENSINO MEDIO?

Mas como vé-los? Nos acompanha a hipdtese de que o referente na cons-
trucdo das praticas inovadoras dos curriculos tem sido os alunos como

seus destinatarios. Porém, o que se vé é um PROTGTIPO DE ALUNG, DE CRIANGA,
ADOLESCENTE, JOVEM. Apesar de as diretrizes curriculares enfatizarem con-
ceitos universalistas como direitos, conhecimento, ciéncia, cultura, cida-
dania, forma¢do humana, ensino-aprendizagem, nicleo comum, esses

conceitos tém como referente um determinado protétipo de cidadao, de

humano, de crianca, de adolescente, jovem ou adulto, estabelecido em

padroes historicos de trabalho, de conhecimento. Sao conceitos constru-
idos tendo como referente o Nds humanos, cidadaos, racionais, cultos,
civilizados. Conceitos ndo construidos tendo como referentes os Outros

povos, etnias, ragas, territorios, géneros, trabalhadores.

A experiéncia da empreitada colonizadora-educativa nas Américas se
defrontou com a necessidade de redefinir esses conceitos genéricos que
tinham como referente o Nos civilizados como inaplicaveis na educacao
dos povos indigenas e negros. Ha uma necessidade de redefinir esses con-
ceitos, inclusive na empreitada educativa republicana e democratica dos
coletivos populares, trabalhadores, camponeses, pobres das periferias
urbanas.

Os conceitos que inspiram toda empreitada educacional em nossa
historia sdo repensados e redefinidos quando os educandos - criancas,
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adolescentes, jovens-adultos - sdo os Outros, na medida em que nao

foram nem sdo incluidos nas concepc¢oes de humanidade, de cidadania,
de racionalidade, de cultura, de conhecimento, de cientificidade, de en-
sino-aprendizagem tidos como parametros dos curriculos. Na historia

da nossa educacao, essas concepcoes-parametros das diretrizes curri-
culares e dos processos de educacao tém operado como parametros de

medida, de classificacdo dos coletivos sociais, étnicos, raciais, de género,
campo, periferias, regioes. Na medida em que as diretrizes curriculares

assumem como norteadores esses conceitos e parametros de medida e de

classificacao social construidos tendo como referentes ideais o Nos e nao

os Outros, estes tém sido classificados, a partir desses parametros, como

pré-cidadaos, PRE-HUMANDS, pré-racionais, pré-civilizados, pré-modernos.
Até inconscientes, pré-politicos.

As representacoes que se tem dos Outros — criangas, adolescentes, jo-
vens e adultos populares — na sociedade, nas escolas e nas universidades
(quando lutam por chegar) sao extremamente negativas porque sao pen-
sadas, medidas e classificadas nas concep¢oes construidas tendo como
referente-padrao o Nos. Quando a midia e até as escolas apresentam os
resultados nas avaliacOes oficiais, ficam explicitos os padroes de classi-
ficacdo, hierarquizacao, iNFERIORIZACAD dos Outros em comparagao ao
Nos: os alunos do Norte-Nordeste, dos campos e periferias com piores
resultados do que os alunos do Sul, dos centros; os alunos das escolas
publicas com piores resultados do que os alunos das escolas privadas.
Cotistas tém pior resultado entre universitarios. Os nao cotistas, jovens
das escolas privadas que sempre ocupavam o ensino superior porque
passaram no vestibular, por mérito servem de parametro para ratificar
a condicdo de inferioridade dos cotistas pobres, negros, das escolas pt-
blicas que entraram “sem mérito pelas portas dos fundos” em um lugar
de exceléncia que nunca lhes pertenceu. Essas representacoes sociais pe-
sam sobre a escola publica média, sobre os docentes e curriculos. Como
desconstruir essas representacoes histéricas tao pesadas?

Se a escola, os curriculos e a docéncia nao conseguiram desconstruir
essas REPRESENTACOES INFERIORIZANTES, precisam, ao menos, nao reforga-
-las, nem oculta-las. Os adolescentes, jovens, adultos populares, traba-
lhadores que chegam ao Ensino Médio tém direito a conhecimentos
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aprofundados sobre a construcao e reproducao histoérica dessas repre-
sentagoes sociais. O direito ao conhecimento dessa historia devera ser
um dos componentes do curriculo. Em que areas do conhecimento ou
em que temas geradores, oficinas, temas de estudo transdisciplinares
lhes sera garantido esse direito?

Uma das tarefas quando se pretende construir curriculos de Educacao
Basica, ou Média especificamente, sera ter oficinas, dias de estudo para
aprofundar nessa questao: com que referentes, parametros, diretrizes
construir os componentes dos curriculos de educagdo média? De fato, é
preciso fazer uma identificacdo dos parametros-diretrizes-concepcoes
que sao privilegiados nas Diretrizes Curriculares de Educagao Basica
e de Ensino Médio, mas é necessario também avancar como coletivos
profissionais para um exame critico dos parametros que as inspiram.
Estamos sugerindo que o referente para esse exame critico seja a juven-
tude concreta com que cada coletivo profissional trabalha. Pensando no
curriculo para os jovens populares com que trabalham os professores
das escolas publicas, o referente sera esses jovens na sua especificidade
social, sexual, étnica, racial, das periferias e dos campos. Trabalhadores.

Se continuarmos tendo como parametro do curriculo de educagao
média os jovens que sempre o frequentaram, estaremos mantendo um
parametro de comparacao, classificacio e inferiorizagcao. As avaliacoes
oficiais, os resultados seletivos do ENEM ou do ensino superior reafir-
marao essa inferioridade: “alunos oriundos do Ensino Médio publico
tém piores resultados no ENEM e nas universidades.” Noticias repetidas
na midia. Com que parametros pensa-los? Compara-los passa a ser uma
questao nuclear quando pretendemos construir curriculos inovadores
para os jovens concretos. Logo uma questdo prévia: quando pretende-
mos formular, reformular os curriculos de educacdo média? Com que
parametros? Seria conveniente em oficinas ou dias de estudo fazer uma
analise critica dos parametros que legitimam as politicas curriculares.
Que pontos podem orientar essa analise critica?
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COM QUE PARAMETROS-VALORES
PENSAR 0S JOVENS?

Sera conveniente iniciar, junto com os jovens alunos, a identificacio de
quais s@o os parametros, principios e juizos que servem de marcos legi-
timadores das politicas oficiais dos curriculos. Sao os mesmos principios
e juizos legitimadores de todas as politicas publicas socioeducativas: ga-
rantir a todos o direito a cidadania, a justica, a igualdade, a humanidade.
Por esses valores, lutam também os setores populares, os trabalhadores
e seus adolescentes e jovens. Ai, comeca a analise critica: os significados
que eles dao a esses principios sdo os mesmos daqueles proclamados
nas politicas? Qual o alcance da igualdade, da justica, da equidade, dos
direitos, da humanidade por que eles-elas lutam, suas familias, seus mo-
vimentos sociais e o alcance e os limites dados a esses principios nas
politicas oficiais?

Questoes que merecem dias de estudo ou estar presentes no curriculo.
Quem define os contetidos desses principios? O Nds, pensados como ci-
dadaos, humanos, justos, sujeitos de direitos para os Outros pensados
ainda nao cidadaos, ndo humanos, sem direito a ter direitos? A maio-
ria das politicas publicas sao pensadas do Nos para os Outros, aqueles
ainda sem direitos, nao cidadaos, nao iguais. Quando se pretende cons-
truir curriculos sera necessarioteruma POSTURA CRITICA
nao apenas dos resultados, mas dos proprios principios, juizos e valores
que os inspiram. Sobretudo, uma postura critica de quem os define e
para quem.

Que referentes poderao ainda orientar uma analise critica? Deve-se
levar em conta que esses principios, juizos e valores obedecem a uma
construcao histérica. Em cada tempo historico esses principios sao
postos e repostos com novos significados politicos. Logo, deve-se levar
em conta que os principios sdo construgdes politicas, ndo neutros, mas
impostos em embates politicos. O principio de igualdade, por exemplo,
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adquire significados mais radicais quando os coletivos diferentes feitos
pesIGuAIs lutam por igualdade-equidade, quando os movimentos femi-
nista, operario, negro, indigena lutam pela igualdade e pela cidadania.
A igualdade ou a cidadania sdo outras. Ha uma ressignificacao politica
desses principios construida pelos coletivos sociais em lutas por direitos.

Inclusive o direito a escola, ao conhecimento adquire novas radicali-
dades politicas no avanco da consciéncia dos direitos dos setores popu-
lares e dos proprios jovens-adultos. A LUTA PELA ESCOLA
dos jovens populares, trabalhadores, filhos de trabalhadores das perife-
rias ou dos campos confere novos significados ao direito a escola, a ci-
dadania, a igualdade e ao conhecimento. O que ensinar e o que aprender
adquirem novas exigéncias. Significados diferentes daqueles dados pelas
familias e pelos jovens que acederam sempre ao Ensino Médio.

Por sua vez, prometer igualdade, justica, cidadania condicionadas a
escolarizacdo pode ser uma forma de controle dos jovens populares, tra-
balhadores que lutam por politicas mais radicais de justica e igualdade,
politicas que garantam o direito a terra, ao teto, a alimentacgao, ao tra-
balho de que sao segregados como jovens, trabalhadores. Os principios
de justica, de igualdade, de cidadania, de direitos pela escolarizacao
quando tém como destinatarios os coletivos populares, podem se con-
trapor as pressoes desses coletivos a politicas mais radicais por justica,
igualdade, equidade. Esses embates politicos na construcao dos princi-
pios e valores por que lutam os coletivos populares deveriam fazer parte
do conhecimento a que tém direito os adolescentes, jovens e adultos
que chegam ao Ensino Médio. Como trabalhar esses conhecimentos nas
diversas areas? Em dias de estudos interdisciplinares?

QUE CURRIicuLoO,
PARA QUAL ENSINO MEDIO?

Como incorporar os docentes e alunos nessa constru¢ao? Os jovens e
adultos que chegam ao Ensino Médio carregam uma experiéncia de lutas
pela escola, pelo conhecimento, experiéncias de tensas relacoes entre
trabalho-sobrevivéncia-estudo. Podem passar anos no percurso escolar e
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nada saber sobre os significados dessas lutas por escola, nem saber sobre a
historia do sistema escolar, das politicas educacionais, dos curriculos, nem
sobre a tensa historia das lutas docentes. Esses saberes nao fazem parte
de seu direito a se saber? Ha coletivos docentes que organizam temas
de estudo sobre esses saberes, sobre essas experiéncias tdo marcantes
e tensas de lutas pela escola, dias de estudo sobre a histéria do Ensino
Médio onde conseguiram chegar. Abrir dias de estudo sobre as disputas
por construir outros curriculos, por abrir as grades curriculares para que
entrem Outros conhecimentos a que tém direito como mestres e alunos.

E possivel mexer, renovar curriculos? Somente avancaremos na res-
posta a que principios-valores, que Curriculo, se avan¢camos em uma
pergunta basica, que Ensino Médio? As institui¢oes de Educagao Fun-
damental e Média ndo sdo uma mansao pronta, sélida, estavel onde os
Unicos a mudarem, inovarem, sao os moradores, a mobilia, a culinaria,
o cardapio intelectual. O sistema educacional é uma construgao his-
torica construida no tempo, mas também desconstruida, renovada, ao
menos pautada, maquiada em cada tempo. Os curriculos, a docéncia,
0 que ensinar-aprender sao construcdes histéricas. O conhecimento é
uma construcdo-desconstrucado permanente submetido a uma duvida
metodica social e politica permanente. Mestres e alunos tém direito a
conhecer essa historia tensa de construcao do conhecimento.

As identidades docentes e discentes participam ou sdo constru-
idas-desconstruidas nessa dinamica do conhecimento. O s E R
DO CENTE,onosso oficio nao é estatico, nem a condi¢ao de alunos é
estatica. Pensar em curriculos e conhecimentos escolares permanentes é
anegacao da dinamica do conhecimento e da sociedade. Imaginar iden-
tidades docentes de profissionais do conhecimento e de alunos estaticas,
permanentes, € a negacao da docéncia e do ser aluno. Se o conhecimento
se afirma e enriquece em seu permanente estado de incerteza, de davida,
de indagacao, os curriculos e a docéncia se afirmam e se enriquecem
deixando-se contaminar por esse estado de incertezas, de davida, de
indagagao. Mestres: qual é o nosso Oficio?®

Ha docentes e alunos que, em oficinas, temas de estudo, colocam em
debate a historia da docéncia, suas lutas por direitos, para serem reco-
nhecidos trabalhadores, profissionais pelos direitos do trabalho. Uma
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histéria que se articula com as lutas histoéricas dos trabalhadores pelos
direitos do trabalho. Um saber a que tém direito os jovens trabalhadores
que chegam as escolas. Como garantir-lhes esse saber?

O Ensino Médio em que jovens-adultos e docentes trabalham hoje
nao é o mesmo das décadas de 1960-1970, da Lei 5692/71, nem das dé-
cadas de 1980-1990 (Lei 9396/96). Apresentam-se hoje outras pressoes,
de outros coletivos, pelo direito a educacao média, outros profissionais,
de outras origens sociais, raciais, de género e outras identidades pro-
fissionais, com outra consciéncia juvenil, profissional. Outros sujeitos
pressionando pela construgao de outras funcoes sociais para o Ensino
Médio. Pressoes por outros curriculos. Nos encontros de professores e
alunos, se percebe essa consciéncia de trabalhar em uma instituicao, es-
cola, Ensino Médio que exige acompanhar o tempo. Mas cresce também
a consciéncia de que a escola, o Ensino Médio, a docéncia carregam re-
presentacgoes historicas que freiam essa construcdo. Docentes e alunos
estdo enredados nessas tensoes e tém direito a conhecé-las.

As representacoes sociais de cada tempo escolar, de cada nivel, sdo
diversas. A educac¢io infantil é pensada como tempo flexivel, indefinido,
reinventavel como a imagem que se tem da infancia. As séries-anos ini-
ciais da Educa¢do Fundamental ainda tentam incorporar essa imagem
flexivel, mas, na medida em que se avanca para os tltimos anos, para
os tempos da adolescéncia, a rigidez escolar aumenta. O Ensino Médio
carrega a representacdo de um nivel escolar rigido em funcao de seu
papel de preparar para o ensino superior para o vestibular-ENEM, para
o trabalho.

Na medida em que o nivel superior se hierarquiza em niveis internos
cada vez mais segmentados, a Educagiao Basica fica mais basica, e o En-
sino Médio perde a condicao de nivel médio. Quanto mais se sofisticam
os andares de cima, as coberturas, mais se distanciam os andares de
baixo, mais se desvalorizam: Ensino Médio popular nao tem o mesmo
valor do antigo Ensino Médio. Nem ser professor do Ensino Médio pu-
blico tem 0 mesmo valor de ser professor do antigo Ensino Médio.

Essa énfase na fun¢ao de preparacao para essa funcao propedéutica
configurou o Ensino Médio e a docéncia nesse nivel sem identidade pro-
pria ou tendo como referéncia as demandas de um nivel superior cada
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vez mais hierarquizado e atrelado as demandas do mercado de fun¢oes
sofisticadas.

A imagem dos docentes do Ensino Médio carrega essa indefini¢ao:
ser um bom profissional que bem prepara para o outro nivel. Nao ser
docente-educador de jovens, do tempo da juventude na especificidade
formadora desse tempo humano. Nem profissional que garante sua for-
macao intelectual, ética, cultural, identitaria. A propria identidade de
aluno do Ensino Médio exige ndo se pensar o jovem com direito a sua
formacao como jovem. Esse aluno é pensado em treinamento como as-
pirante ao ensino superior.

A énfase no carater propedéutico gera tensoes na construcao de iden-
tidades do proprio Ensino Médio dos curriculos, dos seus educandos e
dos seus profissionais. Identidades instaveis, duplas. A identidade do-
cente nao pode ter como referente a condicao de educador de adoles-
centes, jovens, logo, uma identidade fora do foco que os obriga a manter
o foco identitario na funcio preparatdria para o proximo nivel, o nivel
superior.

Diriamos que, no presente, as tensoes docentes passam pelo fato de
eles serem obrigados pelos adolescentes e jovens a vé-los na concretude
de seu tempo adolescéncia-juventude, na complexidade de garantir-lhes
seu direito a formacao especifica de seu tempo, porém, serem forcados a
ser eficientes na preparacdo para outros tempos, outros niveis escolares,
a que uma percentagem limitada tera acesso. Uma identidade docente
seletiva para os poucos (15%) que chegaram ao nivel superior. IDENTIDADES
DESFOCADAS DE MESTRES E ALUNGS.

Seria necessario ter direito a tempos de estudo, de alunos e mestres
docentes, para aprofundar nessas tensoes vividas na docéncia-discéncia
do Ensino Médio especificamente: como, em que processos foi cons-
truida e é reforcada essa visdo propedéutica do Ensino Médio? Nivel
e docéncia preparatorios de quem e para qué? Que adolescentes, que
jovens vém sendo tratados e reduzidos a condi¢ao de preparandos, para
qué? Quantos, a maioria, preparados para nao chegar la. Que logica
social e econdmica impregnada exige um Ensino Médio preparatorio
e uma docéncia preparadora de uma minoria de jovens? Professores e
alunos tém direito a tempos, oficinas, dias de estudo para aprofundar
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nessa configuragao histdrica do Ensino Médio a que vao chegando. Por
ai passa também seu direito ao conhecimento. Sem aprofundar nessa
histéria, sera dificil tentar um Ensino Médio e um curriculo inovador.
Como inovar nessa rigidez e estreiteza a que o Ensino Médio, seus pro-
fessores, seus curriculos e a formacao da juventude foram atrelados em
nossa formacao social e politica? Na estrutura etapista e hierarquica de
nosso sistema educacional?

Em algumas escolas, se tornou uma pratica receber os estudantes
que chegam e dedicam alguns dias a reconstruir a histéria do Ensino
Médio no qual, com tanto custo, vao chegando. Reconstruir esse carater
propedéutico, meritocratico, seletivo que esta na base da sua exclusao
historica do direito ao Ensino Médio. Trazer para um debate critico essa
construgao histérica do Ensino Médio, dos curriculos e da docéncia sera
uma forma de ir desconstruindo essa func¢ao social, politica e pedago-
gica. Sera ja uma forma de avancar para outra construcao de outros
curriculos, outros conhecimentos, outra docéncia. Seria esse um dos co-
nhecimentos a que tém direito educadores e educandos. Entender que
o carater seletivo, meritocratico do sistema escolar ja vivido e a viver
no Ensino Médio faz parte dos padroes segregadores de trabalho, de
conhecimento, de poder, de apropriacdo da terra, do espago, da justica,
de renda de que eles e seus coletivos sdo as vitimas historicas. O acesso
ao Ensino Médio preparatdrio para uma minoria chegar ao ensino supe-
rior os libertara dessa engrenagem seletiva, segregadora? Responder a
essas questoes em dias de estudo é uma das fungoes de tantas tentativas
de construir outros curriculos. A diversidade de textos deste livro vem
exatamente para contribuir nessa construcao de outro Ensino Médio, de
outro curriculo e de outra docéncia.

RECONHECER A ESPECIFICIDADE
DE CADA TEMPO HUMAND

No nosso sistema escolar, o predominio da visao propedéutica do Ensino

Médio reforgou a visdo propedéutica transitéria da docéncia e do proé-
prio tempo humano da juventude. O nosso sistema escolar tao etapista,
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hierarquizado, reforcou a visao etapista, hierarquizada dos tempos huma-
nos, geracionais. A infancia s6 tem sentido como etapa para a adolescéncia,
a educacao infantil, para o Ensino Fundamental, e este para o Ensino

Médio que, por sua vez, s6 tem sentido como preparatério para o ensino

superior. As consequéncias sao sérias: as idades, tempos da vida, carecem

de sentido por si mesmas, logo, tempos humanos desfigurados sem direito

a especificidade do viver, pensar, formar de cada tempo humano.

Uma consequéncia séria: as identidades docentes e curriculares nao
tém por referéncia os educandos na especificidade de seus tempos hu-
manos de formacao. O referente constitui-se nas habilidades a serem
dominadas para o proximo nivel escolar. Os curriculos e a docéncia so-
mente serdo inovadores se forem se desatrelando dessa visao e estrutura
etapistas, propedéuticas, descaracterizadoras da especificidade forma-
doradecada TEMPO HUMANO.

Ha dados sociais que avan¢am nessa direcao. Primeiro, a afirmacao
dos proprios sujeitos jovens, adolescentes, criancas como sujeitos de
direitos especificos de seus tempos. Todos os textos desta coletanea
partem desse reconhecimento, o que exige aprofundar e avancar na
consciéncia profissional e escolar desse reconhecimento. Continuarmos
com um curriculo dnico, organizado por etapas, niveis, sequéncias sera
estarmos fechados a esse reconhecimento.

O segundo dado importante que exige nossa atencao é como as diver-
sas ciéncias vém estudando a especificidade de cada tempo humano. Os
diversos textos fazem referéncia a essa riqueza de estudos da infancia,
da adolescéncia e da juventude mais especificamente. Como incorporar
essa riqueza de estudos na formacao pedagogica, de licenciatura e de
formacao permanente? Como incorporar esses estudos sobre a espe-
cificidade dos tempos da juventude, da adolescéncia, no curriculo de
educacao média? Como garantir o direito dos educandos a conhecerem
o avanco dos estudos sobre seus tempos? O curriculo sera inovador se
incorporar essa riqueza de estudos sobre esses tempos humanos. Os do-
centes e os estudantes tém direito a esses conhecimentos que os ajudem
a saber-se.

Poderao ser organizados dias-temas de estudo sobre a riqueza de estu-
dos da adolescéncia, da juventude. Que os alunos tenham conhecimento
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sobre como as diversas areas do conhecimento os pensam, como as artes,
a musica, o cinema, a pintura, os grafites, até a propaganda os pensam
e como se pensam. O primeiro direito do ser humano ¢ a saber-se no
mundo, nas letras, nas ciéncias, nas artes. Como garantir esse conheci-
mento aos jovens? Aproximando-os das diversas areas que os estudam.
Como incorporar a riqueza de estudos sobre eles, jovens-adolescentes,
na sociologia, na histdria, na antropologia, nas artes?
Poderao estudar a historia antiga, média, contemporanea sem estudar
a historia da juventude, das mulheres, do trabalho... Reconhecer o direito
a esses conhecimentos sera ir construindo curriculos que respeitem a
especificidade formadora do tempo da juventude.
Outro dado social de extrema relevancia a exigir estudos coletivos
dos mestres e alunos: a centralidade que vem adquirindo a adolescéncia-
-juventude no ambito legal. O ECA como estatuto que reconhece cada
tempo da vida como tempo especifico de direitos e as tentativas de redu-
zir esses direitos através da questao da minoridade penal mostram a cen-
tralidade desses tempos no campo legal. As tensoes que vém criando, no
campo social, politico, juridico, o reconhecimento desses tempos como
tempos especificos de direitos exige incorpora-las nos curriculos, nos
dias de estudo. Cresce o nimero de docentes-estudantes que organizam
oficinas, temas geradores, dias de estudo para pesquisar, aprofundar
sobre esses temas e esses embates sobre os direitos da adolescéncia-ju-
ventude. Ha farto material a ser trabalhado. Na Fundacao Abring, por
exemplo: “Por que dizemos nao a redu¢ao da maioridade penal?”®
A pergunta se impoe e o campo da educagio, da docéncia e dos curri-
culos podem continuar ignorando esses reconhecimentos da especifici-
dade dos tempos humanos, socializadores, culturais, éticos, identitarios
dos educandos? Como pensar, formular curriculos, docéncia e Ensino Mé-
dio tendo como referente a especificidade dos educandos-jovens? Jovens,
adultos e seus tempos de formacao desafiam os postos para repensar pro-
postas educativas e os curriculos do Ensino Médio.
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UMA RODA DE
CONVERSA SOBRE

0S DESAFIOS |
DO ENSINO MEDIO

Revisitando ideias e desalentos que os professores
expressam. Sera que as coisas sdo mesmo assim?
Ou é possivel vé-las por outro angulo?

NORA KRAWCZYK




As condigdes de vida recusam, a0 mesmo tempo em que impdem
anecessidade de saber;, do acesso a educacio, a possibilidade do projeto
que pretende outro futuro, outra forma de viver a vida.

Sposito, A recusa da escola

Imaginemos que estamos tomando um café e conversando sobre alguns
dos questionamentos e desafios que o dia a dia nos apresenta. O que
muitas vezes nos vem a cabeca quando estamos frente a uma sala de
aula? Ou examinando com a dire¢ao da escola os problemas que enfren-
tamos? Enfim, o que os docentes pensam dos dilemas que seu trabalho
cotidianamente coloca?

E sobre isso que gostaria de conversar nesse hipotético café com
meus colegas professores. Ou seja, a ideia é tratar de algumas das preo-
cupagoes da escola e de seu corpo docente, sem a pretensao de abarcar
toda a problematica do Ensino Médio em nosso pais. O que, sim, me
proponho aqui a fazer é refletir sobre opinides que tenho escutado muito
e que revelam parte das dificuldades que o professor enfrenta em seu
trabalho - sejam elas relativas ao ensino propriamente dito ou a neces-
sidade de dar respostas a inquietacido do jovem frente um mundo em
transformacao acelerada.

Naturalmente, ndo existe uma receita magica para resolver essas di-
ficuldades e nem é nosso objetivo produzir qualquer receita. O que nos
propomos, tanto neste artigo quanto nos demais capitulos deste livro, é
ajudar o professor a construir sua prépria abordagem. Para tanto, em vi-
sitas a escolas, colhi opiniGes espontaneas expressas por docentes. Minha
expectativa € de que a analise dessas opinides abra um debate proveitoso
sobre os desafios do ensino e suscite novas reflexdes entre todos nds que
estamos preocupados com o presente e o futuro de nossos jovens. Entao,
vamos as opinioes.
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No capitulo anterior, Miguel Arroyo faz uma pergunta com orientacao
similar a esta, vocé se lembra? Aqui, um olhar complementar é lancado
para ampliar nossa roda de conversa!

De fato, quando se reflete sobre o sistema educacional brasileiro, salta
aos olhos que o Ensino Médio € o que provoca os maiores debates e nos
quais se chocam opinibes muito divergentes. Sao sé trés ou quatro anos
da educacao basica, mas talvez os mais controvertidos, o que complica
na hora de definir politicas para ele. Fala-se da falta de interesse por
parte dos jovens, dos altos indices de evasao e fracasso escolar, da perda
da identidade, quando na verdade o Ensino Médio nunca teve uma iden-
tidade muito clara. E as controvérsias tém se acirrado ainda mais, na
medida em que se implantam politicas de expansao desse nivel de ensino.

E interessante observar que este ndo é um problema exclusivamente do
Brasil, nem s6 daqueles paises onde a universalizacdo do Ensino Médio é
recente ou nao foi concluida. Tampouco € exclusividade daqueles paises
cujo Ensino Médio esta organizado de maneira similar ao do Brasil. Chama
atencdo o fato de que paises muito distintos, tanto na Europa quando nas
Américas, compartilham problemas e desafios muito semelhantes quando
se trata deste nivel de ensino.

No Brasil, a inclusao do Ensino Médio no ambito da educacao basica e
sua progressiva obrigatoriedade demonstram o reconhecimento pela so-
ciedade de sua importancia. E aqui estamos falando de importancia poli-
tica (€ inaceitavel um pais com tamanha desigualdade educacional), social
(a demanda por cada vez maior grau de certificacdo para os mesmos traba-
lhos) e econémica (novas demandas no mercado de trabalho e necessidade
de tornar o pais mais competitivo no cenario econdémico internacional).

Talvez um pouco da histéria do desenvolvimento do Ensino Médio
possa nos ajudar a entender o que esta em questdo na hora de definir
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politicas para ele. Nas ultimas décadas, a valorizacdo da educagao como
um processo de formacao cidada e como formacgao para insercao no
mundo do trabalho quase sempre vem acompanhada de tensoes sociais.
E isso se tem visto tanto na Europa, quanto nas Américas (e, especifi-
camente, no Brasil). Sdo tensoes que expressam diferentes projetos de
sociedade, colocados em pauta em diferentes momentos historicos (mais
ou menos democraticos, mais ou menos inclusivos) que resultaram em
processos distintos de expansao, de hierarquizacao entre as diferentes mo-
dalidades de Ensino Médio e com planos de estudo e alunado diferenciado.

O Ensino Médio surge e se expande no ocidente — assim como no Brasil
- com uma configuracdo dual, mantendo-se assim por quase toda a pri-
meira metade do século XX e, em muitos paises, até por mais tempo. Esta
configuracao cumpria uma dupla fun¢ao. De um lado, a formacao de mao
de obra qualificada. De outro, a formacao de elites politicas e profissio-
nais, com uma finalidade propedéutica e socialmente distintiva. Ou seja,
o Ensino Médio assim constituido mantinha a apropriacao diferenciada
do conhecimento socialmente produzido: para uns, foco nas habilidades
profissionais; para outros, preparagdo para ascender ao alto saber desen-
volvido pela humanidade.

A partir da década de 1940, criou-se no Brasil um regime de compar-
tilhamento entre o Estado e a iniciativa privada para a implantacéo e a
manutencao de escolas profissionais de Ensino Médio, a fim de atender
a economia em desenvolvimento e, também, em razao do baixo atendi-
mento ou da baixa qualidade da educacio piblica. E assim que surgem
SESI!e SENAC?2, entre outros.

Nessa mesma época, no pos-guerra, o processo de reconstrucao na
Europa e a hegemonia politica da ideologia social-democrata colocaram
a educacao escolar e, em especial, o Ensino Médio como um espaco pri-
vilegiado ndo s6 de mao de obra qualificada, mas também, e principal-
mente, de formacao de uma cidadania politica. Isso seria possivel pela
difusdo de um conjunto de saberes e valores universais.

A valorizacao da educacao como um processo de formacao cidada, as
tensoes sociais produzidas pelo fracasso das promessas democratizantes
e a comprovacgao dos efeitos discriminatoérios da educagao formal, que
favorece os alunos de origem social mais elevada, puseram em questao
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a dualidade da organizacao dos sistemas educativos e os mecanismos de
selecdo, promovendo diferentes reformas.

A década de 1960 foi um periodo muito fértil nos questionamentos
a estrutura dual do Ensino Médio e suas consequéncias na seletivi-
dade educacional e social. No Brasil, quebrou-se, pela primeira vez, a
rigida organizacao do ensino secundario, permitindo a equivaléncia
entre todos os cursos do mesmo nivel. Em varios paises da Europa e
das Américas, implantaram-se reformas na estrutura do Ensino Médio,
prolongando o tronco curricular comum, para adiar os mecanismos de
orientacao dos alunos, porque se comprovou que a selecdo prematura
vinha produzindo efeitos discriminatorios.

No Brasil, desenvolveu-se um debate acirrado sobre a necessidade ou
nao de integrar as diferentes redes da escola média, promovendo a mo-
bilidade social dos alunos. A implementacao de varias reformas resultou
em um movimento de avango e retrocesso em dire¢ao a um modelo mais
democratico de Ensino Médio. Algumas dessas reformas procuraram
integrar os diferentes cursos e acabar com o carater de terminalidade
dos estudos profissionalizantes. Outras pretendiam restringir a mobili-
dade educacional e reforcar a segmentacao do sistema.? Como é possivel
observar, as reformas do Ensino Médio estiveram sempre tentando re-
solver a tensao entre universalizacao e selecao.

A polémica sobre a identidade do Ensino Médio e se ele deve estar
mais voltado para a profissionalizacdo ou para a formacao geral, se para
a cidadania ou para a universidade, os movimentos constantes de re-
forma na sua estrutura (passando de uma organizacao inica a uma or-
ganizacao com orientagoes e vice-versa) e as demandas constantes para
inclusao e/ou exclusao de novos contetidos no curriculo sao exemplos das
tensoes em torno desse nivel de ensino nos diferentes paises.

Fique atento, caro leitor, pois a teméatica dos curriculos é posta
em evidéncia na Sec¢ao III deste livro, momento em que o dia-
logo se expande com a colaboragdo de outros colegas autores.
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Isso é real e complica muito o trabalho do professor. Afinal € a ele que
cabe, em tltima instancia, responder as inquietagoes de seus alunos. E
as coisas ficam mais dificeis ainda quando se observam as mudancas
estruturais pelas quais o mundo vem passando e como elas afetam a vida
dos jovens.

Hoje, estamos em meioachamada TERCEIRA REVOLUCAOD
INDUSTRIAL,provocada pelo papel central que a microeletronica
e a tecnologia da informac¢ao assumiram nos sistemas de producio e na
maneira como as pessoas se relacionam. Vivemos um periodo de transfor-
magoes aceleradas, que trazem novas expressoes das relacoes de poder, mu-
dancas na maneira de produzir, nas relacoes de trabalho, na sociabilidade e
navida cotidiana, além de novas configuragtes nas relagdes internacionais.

Os capitulos de Shirlei Rezende Sales e Martha Marandino, pre-
sentes mais a frente neste livro, vdo desdobrar com mais énfase
reflexdes que cercam as tecnologias no contexto educacional.
Fique de olho!

0 processo de simplificacdo das fungdes técnicas e as respec-
tivas consequéncias para os trabalhadores sdo temas do livro A
corrosdo do caréter, de Richard Sennett (1999). Vale a pena ler!!!

Como sabemos, o modelo atual de organizagao do trabalho trouxe
mudancas importantes nos requisitos de qualificacdo dos trabalhadores.
Dessas mudancas, uma que afeta profundamente o jovem do Ensino Mé-
dio refere-se a transformacao no perfil de conhecimentos necessarios ao
exercicio de funcdes técnicas. O emprego massivo da informatica, asso-
ciada a novos métodos de producao, simplificou procedimentos e limitou
o raio de atuacdo desses profissionais. Algumas funcdes, antes de ele-
vada complexidade, transformaram-se em tarefas que nao necessitam
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de muitas habilidades cognitivas. O mecanico é cada vez mais um “tro-
cador” de pecas. O padeiro aperta botdes de maquinas automaticas. O
torneiro mecanico hoje lida com tornos computadorizados que pratica-
mente “trabalham sozinhos”.

Em um periodo de 10 anos, o Ensino Médio brasileiro sofreu duas
reformas, cujas organizagtes curriculares sdo opostas. Hoje, estao
vigentes no pais diferentes formas de organizag&o do ensino regular
e da formagao profissional.

Tal quadro tem feito com que se retraia o mercado de trabalho para
profissionais de nivel médio, enquanto aumenta a demanda de jovens
por emprego. Os dados mostram que, na tltima década, diminuiu muito
o desemprego dos jovens no Brasil, mas, ainda assim, os jovens tém que
enfrentar um sistema perverso de selecio com exigéncias mais elevadas
de escolarizacao para o ingresso em qualquer ocupagao, mesmo quando
a funcdo nao necessita de um nivel elevado de conhecimento. Natural-
mente, esse processo nao garante ao jovem com Ensino Médio e com
cursos de aperfeicoamento um melhor lugar no mercado de trabalho,
mas reforca o discurso da importancia da educacao escolar. Reforca
também o debate em torno da identidade do Ensino Médio, seja porque
em alguns casos ele pode ser considerado insuficiente para as novas de-
mandas de conhecimento e competéncias e, portanto, necessario para
que os jovens se preparem para continuar seus estudos superiores, seja
pela revitalizagido da discussao em torno da velha dicotomia - formacao
geral ou profissional - que volta a ser um espaco de fortes conflitos e um
no nas propostas politico-educacionais.

Nesse contexto, o Brasil esta em meio a um processo progressivo de
inclusao educacional, pela transformacao do Ensino Médio para poucos
em universal e obrigatorio. Mas, precisamos ter os olhos bem abertos
porque, nem por isso, o Ensino Médio deixa de estar exposto as tensoes e
disputas de poder pela concentracao e/ou distribuicao dos conhecimentos
realmente significativos no mundo atual. A falta de consenso sobre as
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transformacoes necessarias, a pressao de distintos grupos profissionais
na hora de definir o contetido curricular (seja pela convic¢ao da neces-
sidade da sua area na formacao do jovem, seja pelo seu potencial de
ampliacao do mercado de trabalho) e de que alternativas educacionais
oferecer aos jovens sao exemplo disso.

Se, por muitos anos, a escola média esteve restrita as camadas privile-
giadas da populacao, nas tltimas décadas esta realidade se transformou.
Ao incorporar camadas sociais antes excluidas, também se levam para
dentro da escola problemas estruturais de desigualdade do Brasil.

Ainda temos sérios problemas de EvAsAo E REPETENCIA, mas nao po-
demos negar que este nivel de ensino deixou de ser um privilégio de
alguns e que isso € uma importante conquista. O fato é que, seja pela
demanda provocada pelo contexto econémico mais amplo (reordenagao
internacional) ou de cada sujeito (empregabilidade), seja pela demanda
resultante das politicas de priorizacao do ensino fundamental, o Ensino
Médio vem se expandindo e explicitando novos desafios.

O Brasil teve, na década de 1990, uma importante expansio do Ensino
Médio, através do aumento de vagas e de matriculas nas escolas publicas,
tendéncia que sofre varios altos e baixos nos anos seguintes. Em 2004, o
pais alcancou o maior aumento de matricula, chegando a 9.169 milhoes
de alunos matriculados. No entanto, a partir de 2004, observa-se uma
tendéncia ao declinio da expansdo do Ensino Médio que nao logrou se
recuperar, ainda que a partir de 2008 tenha uma pequena retomada do
crescimento, chegando a 2011 com 8.4 milhdes de alunos matriculados
e voltando a cair em 2012. Esse fendmeno ainda nao foi suficientemente
estudado para se saber os motivos. Além disso, ainda temos altos indices
de reprovacao e abandono no Ensino Médio. Em 2012, tivemos um in-
dice de 78,7% de aprovacao, 12,2% de reprovacao e 9,1% de abandono.
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Ano Numero de matriculas Variagdo anual
1991* 3.772.698

1992 4.104.643 8,80%
1993 4.4778.631 9,11%
1994 4.932.552 10,14%
1995 5.374.831 8,97%
1996 5.739.077 6,78%
1997 6.405.057 11,60%
1998 6.968.531 8,80%
1999 7.769.199 11,49%
2000 8.192.948 5,45%
2001 8.398.008 2,50%
2002 8.710.584 3,72%
2003 9.072.942 4,16%
2004 9.169.357 1,06%
2005 9.031.302 -1,51%
2006 8.906.820 -1,38%
2007 8.264.816 -7,21%
2008 8.272.159 0,09%
2009 8.337.160 0,79%
2010 8.357.675 0,25%
2011 8.400.689 0,51%
2012 8.376.852 -0,28%

Periodo Aprovacao Reprovacao Abandono
2007 74,1 12,7 13,2
2008 74,9 12,3 12,8
2009 75,9 12,6 11,5
2010 79,2 12,5 10,3
2011 774 13,1 9,5
2012 78,7 12,2 9,1
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Fonte: MEC/INEP/
Deed. INEP. Sinopse
estatistica da
educagao basica
1991-1995. Brasilia:
Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio
Teixeira, 2003.
Notas: Ndo inclui
matriculas em turmas
de atendimento
complementar

e atendimento
educacional
especializado (AEE).
Ensino médio: inclui
matriculas no Ensino
Médio integrado &
educagao profissional
e no Ensino Médio
normal/Magistério.
Abrangéncia: Brasil/
Unidade: percentual

Fonte: MEC/INEP/
Censo Escolar.
Disponivel em:
http://dados.gov.br/
dataset/taxas-de-
rendimento-escolar-

na-educacao-basica.
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Quanto aos estudantes com idade entre 15 e 17 anos matriculados no
Ensino Médio, o percentual ainda é baixo (taxa liquida). No periodo en-
tre 1991 e 2010, a taxa liquida de matricula dessa faixa etaria no Ensino
Médio passou de 17,3% para 32,7%, atingindo 44,2% em 2004 e che-
gando a 50,9% em 2009. Apesar da variagao positiva, configura-se ainda
a incompletude do processo de democratizac¢ao da escola, pois a “outra
metade” da juventude ou ainda esta no Ensino Fundamental (34,3%),
fruto de reprovacoes ou ingresso tardio, ou esta sem frequentar a escola
(Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio - PNAD, do Instituto Bra-
sileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, 2009).*

A taxa de escolarizagdo liquida, em geral, & “a proporgao de
pessoas de uma determinada faixa etaria que frequenta a es-
cola na série adequada, conforme a adequagdo série-idade do
sistema educacional brasileiro, em relagao ao total de pessoas
da mesma faixa etaria”.’

No caso especifico do Ensino Médio, a taxa de escolarizagéo
liguida corresponde ao percentual da populagdo residente no
pais na faixa etaria de 15 a 17 anos de idade que esta matricu-
lada nessa etapa da educagao basica.

Jéa a taxa bruta de escolarizagdo “é a proporgao de pessoas de
uma determinada faixa etéaria que frequenta escola em relagao
ao total de pessoas da mesma faixa etaria”.b

Assim, a taxa bruta de escolarizagdo no Ensino Médio corres-
ponde ao percentual da populagdo residente no pais na faixa etéaria
de 15 a 17 anos que esta frequentando a escola, independente-
mente de ser no Ensino Médio.
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No entanto, a expansdo da matricula no Ensino Médio é apenas um
dos dados a se considerar na analise da escolarizacao juvenil. O aumento
da procura pela escola média esta acontecendo por sobre uma dinamica
escolar engessada e desenvolvida numa outra realidade e com outras
demandas e necessidades, com uma cultura escolar incipiente para o
atendimento dos adolescentes de hoje.

O nosso desafio e o do poder publico é oferecer uma escola que
comporte uma dinamica de aprendizagem em sintonia com o mundo
contemporaneo para toda a populacdo; assim, ela se tornara realmente
DEMOCRATICA endosimplesmente massiva. Varias pesquisas
e a propria experiéncia dos professores mostram que os alunos, na sua
maioria, chegam ao Ensino Médio sem as competéncias basicas que de-
veriam ter apreendido na sua passagem pelo nivel fundamental. Sem
duvida, esse é um desafio que nao diz respeito exclusivamente ao Ensino
Médio, mas a todo o ensino basico.

A escola moderna é produto de outro momento histérico - nasceu asso-
ciada a circunstancias sociais, politicas, culturais e economicas especificas
- e instaurou uma forma educativa inédita, que implica uma determinada
relacdo pedagdgica e uma organizacao do processo de aprendizagem es-
pecifica. O momento historico nao é mais esse, mas a organizacdo e o
funcionamento do Ensino Médio quase ndo mudaram. Os professores fo-
ram e continuam sendo socializados nessa cultura escolar e as estruturas
organizacionais VERTICAIS E BUROCRATICAS da escola e do sistema educa-
cional geram enormes dificuldades para modificar o trabalho educativo.

“0s alunos ligam cada vez menos para a escola, nada lhes in-
teressa, cada vez respeitam menos os professores. S6 querem
saber do diploma para conseguir trabalho.”
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A opinido expressa na frase anterior reflete uma realidade que devemos
enfrentar e sio muitos os fatores envolvidos nessa pretensa falta de inte-
resse e na tensao produzida entre professores e alunos.

Ilustragoes:

Sylvia Amélia

As mudancas provocadas pelas novas tecnologias na organizagao
do trabalho fazem com que a exigéncia do nivel de escolaridade para
muitos postos de trabalho sirva apenas para melhorar o “lugar na fila do
desemprego”. A formacao escolar acaba por estabelecer uma hierarquia
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entre os jovens de setores populares e, por isso, o diploma é um motivo
importante para os alunos estudarem.

E possivel que muitos (talvez a maioria) dos jovens se mobilizem para
ir a escola para obter o diploma, mas nem por isso podemos depreciar o
esforco que isso significa para eles e para suas familias. A assombracgio do
desemprego obriga-os a continuarem estudando ou a buscarem outras
estratégias para a obtencao da titulacdo. Ao mesmo tempo, a perspectiva
de estudar na universidade aparece, ainda quando remota, como uma
possibilidade interessante no horizonte futuro.

Wivian Weller discute, mais a frente neste livro, as perspectivas
de futuro dos nossos jovens.

Embora o conhecimento também seja reconhecido pelos jovens como
elemento de diferenciacao, os estudantes de escola publica costumam con-
siderar FRACO 0 ensino que recebem. Eles tém, tal como muitos docentes, o
parametro da escola privada, ou melhor, os parametros dos estudantes da
escola privada, para avaliar o desempenho da instituicao e de seu alunado.
Este é um preconceito construido por décadas em nosso pais, mas sabe-
mos que nao representa necessariamente a realidade: temos escolas pri-
vadas boas e outras néo tao boas e também temos escolas publicas boas
e outras nem tao boas assim. Mas a midia e os sistemas de ranking que
avaliam as aprendizagens dos alunos sem diferenciar o que eles apreen-
dem dentro e fora da escola, entre outros fatores, acabam por reforcar
ainda mais esse preconceito. Seria necessario considerar que os alunos
de classe média ja chegam a escola privada com alguns conhecimentos
e habilidades mais sintonizados com o padrao de ensino que se pratica
e que é comum que tenham outras experiéncias e atividades de aprendi-
zagem, tais como lingua estrangeira e viagens, fora a escola.

Por outro lado, a evasdo que se mantém nos tltimos anos, apés uma
politica de aumento significativo da matricula no Ensino Médio, nos fala,
entre outras coisas, de uma crise de legitimidade da escola. Mas isso nao
parece ser apenas porque o jovem estd acuado pela incerteza do mundo
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do trabalho, o que o leva a uma atitude imediatista em suas expectativas
com relacdo a escola, mas também pela falta de outras motivacoes para
os alunos continuarem seus estudos no Ensino Médio. O que as vezes
parece ser falta de interesse dos jovens alunos pela escola é, na verdade,
a importancia maior que eles dao a possibilidade de socializacao com
outros jovens.”

As vezes, nio percebemos que, ainda que os docentes de Ensino Mé-
dio ja ndo sejam idealizados como os professores de ensino fundamental,
continuam cumprindo um papel muito importante na motivacao dos
alunos. O SENTIDO DA ESCOLA paraosestudantes esta
bastante vinculado a integracao escolar do aluno e a sua identificacdo
com o professor. O interesse pela disciplina esta diretamente associado
a ATITUDE DO DOCENTE :aojeito de ensinar, sua paciéncia
com os alunos e capacidade de estimula-los.®

Além disso, deve-se considerar que o aluno do Ensino Médio vive
as incertezas tipicas de sua idade e que o jovem tende a privilegiar o
presente, o imediato. A isso soma-se a transitoriedade do mundo atual,
com uma variedade cada vez maior de cenarios possiveis para o futuro e,
portanto, auséncia de qualquer previsibilidade.?

O trabalho e a construgao do saber na escola necessitam reconhecer a
existénciadesse S U JE I T 0, para o qual a relacdo entre passado, pre-
sente e futuro € algo bastante diferente do que a escola sempre se propos
articular. Eu e outros pesquisadores temos observado, visitando escolas em
diferentes estados, que, no geral, o clima escolar é bastante afetuoso com
os alunos, mas quase compassivo. Os docentes sio sensiveis a situacao de
vida de seus alunos, mas a0 mesmo tempo tém BAIXAS EXPECTATIVAS em
relacdo a eles e ao seu futuro, transmitindo uma mensagem negativa
para os jovens.®

A escolha pelo turno noturno nem sempre se reduz aos alunos tra-
balhadores. Muitos jovens, ainda que nao trabalhem, deixam em aberto
essa possibilidade, porque necessitam de certa independéncia ou de se
sentir tteis a familia. Mas também porque o clima escolar do noturno é
mais atraente para o jovem. E um clima mais descontraido, menos rigido,

“mais adulto”, segundo eles.
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Outras contradi¢es dizem respeito aos professores. E dificil reco-
nhecer, mas as vezes as necessidades individuais do docente, produzidas
pelas dificuldades da profissao, ndo condizem com boas condic¢des de
aprendizagem. Por exemplo, as escolas em bairros periféricos sao as que
mais precisam de professores experientes e motivados, mas as precarias
condicdes de trabalho nesses bairros levam-nos a escolher sempre os lu-
gares da cidade mais centrais possiveis. Outro problema é o absentismo,
bastante elevado entre os professores, seja pelas doencas produzidas pela
tensao cotidiana nas escolas, seja porque a maioria é mulher e tem mul-
tiplas funcbes a cumprir, seja porque o absenteismo acaba sendo uma
compensacao para os baixos salarios. Isso dificulta a criacdo de um clima
de trabalho na escola e gera uma sensacao nos jovens de que o professor

“nao esta nem ai” com seu trabalho.

Também é importante compreender a tensao que se estabelece entre
o professor e o aluno. Como disseram Martuccelli e Dubet," as normas
escolares exigem do aluno um processo de identificacdo com o professor,
que o impulsione a atuar bem na sala de aula. Por sua vez, as normas
do seu grupo de pares conferem o reconhecimento dos semelhantes e o
questionamento constante das relacoes de poder instauradas. A sala de
aula € o lugar de conflito entre essas duas fontes maiores de identificagio.

O principio de reciprocidade est4 presente na relagio entre alunos e pro-
fessores. Ambos querem ser considerados e reconhecidos pelo seu esforco.
Tal como comentamos, o interesse intelectual do aluno pelas diferentes
disciplinas esta bastante ligado a seu relacionamento com os professores e
com seus resultados escolares. No geral, os alunos aprovam os professores
exigentes, que utilizam diferentes recursos para explicar, que lhes facilitam
a compreensao dos contetdos e que tém disponibilidade para responder a
suas perguntas, que aceitam ser consultados fora da sala etc.

Os professores reclamam que os alunos nao estudam, e os estudantes
reclamam que os professores nao ensinam. Ha uma falta de motivacao
e desanimo comum. Ambos se consideram desvalorizados, ambos estao
infelizes. “Mesmo que eu me esforce nao vou bem”, dizem os estudantes.

“Mesmo que eu me esforce eles ndo estudam”, pensam os professores. Pa-
rece que a dificuldade de ensinar e de aprender na escola acaba produzindo
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um faz de conta por ambas as partes. Um FAZ DE CONTA que ensina e o outro
faz de conta que aprende, embora busque apenas obter a nota necessaria
para ser aprovado.

Além disso, estamos acostumados a pensar que devemos ter resposta
para tudo, e isso também é esperado pelos adultos e pelos jovens. Espera-

-se que o professor saiba tudo. Os jovens sentem isso como um desafio e,

com o recurso da internet, nos pdem a prova constantemente. Quando
nao temos as respostas esperadas nos sentimos “em falta” ou nos enver-
gonhamos e reagimos mal.

O que a escola ndo conseguiu ainda é romper com essa imagem
do DOCENTE “SUPER-HOMEM” e se convencer a formar o jovem oferecendo
a possibilidade da reflexdo, onde as perguntas e os questionamentos sao
mais valiosos porque permitem a redefini¢do de conhecimentos e valores ja
estabelecidos como “verdades”, que nem sempre o sdo. Dificil ter muitas

“verdades” numa época de tantas mudancas socioculturais que afetam as
relacoes humanas e de trabalho, entre outras.

Um desafio desse tipo nao pode ser encarado numa sociedade hostil
com a juventude, nem por meio de projetos individuais (de uma escola,
de um professor).

Essas situacgoes expressam uma forte contradi¢io na relagdo profes-
sor-aluno. De um lado, h4 evidentemente uma forte tensiao entre am-
bos e, por outro, a frustracao é compartilhada. Ambos estdo no mesmo
barco!

Ainda que os problemas das (e nas) escolas sejam inumeraveis, devemos
reconhecer a importancia do aumento dos anos de escolaridade entre as
geragOes mais jovens em nosso pais. Isso nao se deve apenas a politica
de universaliza¢ao do Ensino Médio, mas também ao fato de os setores
populares quererem seus jovens na escola, se esforcarem e pressionarem
coletivamente para isso. Para muitas familias, o simples ato de mandar
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os filhos para a escola ja é um esforco grande: é mais uma despesa, € al-
guém que vai ficar algumas horas estudando em vez de tratar de ganhar
algum dinheiro seja 14 como for, é tempo subtraido da luta pela sobrevi-
véncia. Ao mesmo tempo, esse afluxo das camadas populares ao Ensino
Meédio significa que o Brasil esta agora diante de uma geracao de jovens
mais escolarizada que seus pais.

Para alguns setores sociais, cursar o Ensino Médio é algo “quase na-
tural’, tanto quanto comer, tomar banho etc. A questao esta naquele
grupo social para quem o Ensino Médio nao faz parte de sua experiéncia
familiar. A escola aparece nao somente como caminho para ampliar a
possibilidade de inser¢ao no mercado de trabalho, mas também com
a funcao de custddia e contencao dos jovens, dando suporte a familia
nessa missao.

Nao quero passar uma visdo romantica da juventude, pelo contrario.
Mas deve-se reconhecer a complexidade da condigao juvenil hoje e ques-
tionar a escolaridade como um espaco para disciplinar os jovens no lugar
de reconhecé-los como sujeitos de direitos: direito de expressao e de
participagio, direito a uma educacio de qualidade, direito a um trabalho
adequado, entre outros.

No préximo capitulo, vocé pode conferir uma conversa de Juarez
Dayrell e Paulo Carrano sobre essa complexa condigdo a qual
chamamos juventude.

A relacao dos alunos com a escola é condicionada pelo meio social:
muitas pesquisas ja tém demonstrado isso. Mas, depender para o éxito
escolar, de condi¢des que as familias nem sempre tém como oferecer
é acabar antes de comecar. Pelo contrario, € um obstaculo que precisa
ser vencido, é uma nova realidade que devemos encarar. E nao sdo s6
as dificuldades dos jovens e suas familias que precisam ser enfrentadas,
como também as nossas proprias dificuldades, para que a abertura da
escola a setores antes excluidos nao se torne um fracasso de todos nos e
inviabilize a democratizacdo do ensino.
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Charlot* nos alerta para o paradoxo que permeia o senso comum da
sociedade brasileira e que, sem duvida, tem sido muito fortalecido por
algumas producoes académicas, nacionais e internacionais. O paradoxo é
o seguinte: “so6 se pode ensinar um aluno que foi provido por sua familia
das disposi¢oes necessarias para ser ensinado”. S6 é este o aluno a que o
professor se sente capaz de ensinar? Com certeza nao.

Autonomia, gestdo democratica, participacdo e descentralizacao sao
termos que estdo na ordem do dia de qualquer debate politico educa-
cional. Sdo conceitos polissémicos que adquirem diferentes significados,
segundo quem os formula, para que e em que contexto sdo formulados
e nem sempre significam mudancas para melhor. Entdo, quando nos
referimos a autonomia, do que estamos falando e por qué?

Na verdade, ndo é nova a controvérsia sobre quem decide e o qué se de-
cide em cada instancia do sistema educacional: governo federal, governos
estaduais, governos municipais e escolas. O que é novo, sim, € o tipo de de-
manda atual das unidades escolares, em matéria de tomada de decisoes. E
para diferenciar a autonomia institucional hoje em discussio, com aquela
que se reivindicava algumas décadas atras, precisamos recuar no tempo.

Durante o governo militar, quando a escola estava dominada por
estruturas administrativas centralizadas e burocratizadas, ocorreram
importantes reivindicagoes dos educadores pela autonomia vinculada a
necessidade de experimentar alternativas pedagogicas que diminuissem
os indices de fracasso escolar e a burocratizagao da pratica escolar.

N3ao é novidade para vocés que na década de 80 do século XX, no
quadro de luta pela consolidagao do sistema politico democratico, havia
uma clara preocupacao pela construcao de relagdes sociais democraticas
nos servicos publicos, dentre eles, no governo das escolas, através da
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institucionalizacao da participacdo dos diferentes sujeitos coletivos. As-
sim, a aten¢ao na gestao escolar voltou a cena como parte de um debate
politico mais amplo em torno do direito de participacido da sociedade
como condi¢ao de uma cidadania ativa, da possibilidade de concretizar
principios tais como o de justica social, da adequacao do servico educa-
tivo as necessidades regionais e do aumento do controle social sobre o
Estado.

Como sabemos, esse debate desaguou na Constituicao de 1988 que,
respondendo as demandas dos movimentos sociais, incorpora a gestao
democratica nas escolas. Posteriormente, na LDB se faz uma releitura
disso, passando para a mao da escola e de seus diretores boa parte do tra-
balho que sempre foi realizado pelas equipes das secretarias de educacao.
Soma-se a isso a eterna (in)comunicacao burocratica e/ou politica entre
os governos federal, estaduais, municipais e as escolas, o que geralmente
ocorre “em cascata”. Os diretores recebem uma informagao por meio de
orgaos intermediarios, que, por sua vez, receberam indicagoes das secre-
tarias de educacao, deixando pouca margem de agio as escolas.

Portanto, o tema da gestao escolar mantém seu lugar de destaque desde
os anos de 1980, mas nas ultimas décadas sofreu uma mudanca radical
de sentido, ao se colar como dimensao da descentralizacdo em curso a
partir dos anos de 1990. Centra-se a atencao, prioritariamente, nas mu-
dancas da gestdo da unidade escolar e do papel do diretor como aspectos
fundamentais (em alguns casos determinantes) para a escola produzir
com qualidade. Muitas vezes, a escola sente-se de maos atadas para res-
ponder a tamanha responsabilidade.

A demanda da comunidade educativa e dos movimentos sociais
passa a segundo plano, assim como as questoes estritamente pedago-
gicas. No lugar, coloca-se a necessidade de criar formas novas de distri-
buicao de responsabilidades e atribui¢des no sistema educacional. Essa
€ uma tendéncia em quase todos os paises ocidentais, mas a margem de
ampliacao da liberdade de decisdo e gestao institucional dos recursos
materiais, financeiros e humanos e o grau de responsabilizacdo da es-
cola sdo diferentes.

Hoje, retomar o debate em torno das possibilidades de decisao da
comunidade escolar e da autonomia pedagogica da escola é tarefa cada
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vez mais complexa porque outros aspectos devem ser incorporados na
analise da situacio. E o caso da influéncia dos sistemas de avaliacdo ins-
titucional nos processos de ensino, como também da influéncia de dife-
rentes setores da sociedade que colaboram com as escolas, ampliando
sua oferta educativa, incentivando mudancas na gestao institucional e/
ou melhorando sua infraestrutura.

Os sistemas de avaliacdo institucional podem resultar em pressoes go-
vernamentais, da midia e das familias que induzam a escola a adequar
a aprendizagem as exigéncias e prioridades das avaliacdes. Além de li-
mitar a autonomia pedagdgica, isso também tende a promover meca-
nismos de selecao pelas familias (procuram instituicoes bem localizadas
nos rankings divulgados) e pelas escolas (priorizando alunos com mais
chances de aprendizagem). Ja os setores da sociedade que colaboram
com a escola — empresarios, voluntarios, ONGs, igrejas, comerciantes —
nao podem ser vistos apenas pelo angulo das melhorias oferecidas, mas
também do tipo de exigéncia que colocam. Ambos os casos, além de au-
mentar o trabalho cotidiano da equipe diretiva, podem reduzir a margem
de manobra da escola e sua autonomia para a construcao de um projeto
pedagdgico coletivo, ja que trazem influéncias e interesses externos nem
sempre compativeis com a proposta educativa da instituicdo. Além disso,
esse tipo de interferéncia embute o risco de produzir uma HiERARQUIZACAQ
ENTRE AS INSTITUIGGES segundo as possibilidades das diferentes comunidades,
fragmentando o sistema educacional e rompendo com os critérios basicos
de uma educacido democratica.

Seguramente, vocés concordarido com a necessidade de se lutar por
uma AUTONOMIA quepermita um espaco de trabalho coletivo,
criativo, diversificado, solidario, ndo competitivo e que garanta a igual-
dade de possibilidades entre as unidades escolares e a melhoria de todo
o sistema educativo. Para isso, € necessario um compromisso com um
projeto educacional claro e compartilhado, dispondo de uma coordenacio
que s6 pode ser exercida pelo estado em suas diferentes instancias.

Pensar assim, creio, € o ponto de partida para se abrir um caminho
capaz de romper com a solidao do professor na sua pratica profissional e
para construir uma ESCOLA BRASILEIRA com letras maitsculas.
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A MANEIRA DE CONCLUSAO:
IDEIAS PARA SEGUIR PENSANDO...

Os desafios do Ensino Médio podem ser sintetizados em trés palavras:
EXPANSAO, UNIVERSALIZACAO E DEMOCRA-
TIZAGCAO DO CONHECIMENTO.

Sem duvida, estamos num momento histérico internacional no qual as
transformacGes de ordem social, econémica e cultural agucam os conflitos,
exacerbam os processos de exclusao social e revitalizam o individualismo,
os interesses privados e o consumo. Portanto, € uma época bastante hostil
para encarar um projeto democratico de educacao publica e de verda-
deira inclusao no mundo do conhecimento.

Ao mesmo tempo, estamos ante o desafio de promover relagoes ins-
titucionais democraticas e dar aos jovens estudantes condicoes de ques-
tionar esses valores, de forma que essa realidade deixe de ser algo natural
e esperado. E uma situaciio bastante dificil para eles, porque carecem
de experiéncias distintas das deste modelo de sociedade. Também € di-
ficil para nos, docentes, porque temos que ser capazes de desconstruir
os argumentos que permeiam o mundo contemporaneo, reconhecer a
complexidade da condig¢ao juvenil hoje e conviver com esses desafios, as
vezes, em condic¢Oes de trabalho extremamente dificeis.

As dificuldades no trabalho, como também o escasso reconhecimento
do papel do professor, impoem limites as ambicoes pedagogicas de do-
centes e diretores. Paralelamente, estamos presos a uma forma de escola
forjada em um momento historico e posta hoje em outro momento his-
térico muito diferente.

As alteracoes no cotidiano, no mundo do trabalho, na compreensao
das relagoes sociais e de género e formas de sociabilidade, o questiona-
mento aos valores e costumes tradicionalmente aceitos, nao chegaram
a mudar a escola. Os jovens, em conflito constante com as relacoes
de poder instauradas, ndo agem somente de forma direta cobrando
por seus direitos e reclamando pelo que consideram injusto. As redes
sociais virtuais ocupam um espaco privilegiado de comunicacio e de
mobilizac¢do. Hoje, as identidades de género nao apenas nao se limitam
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a distin¢ao entre homem e mulher, como também sao plausiveis de ser
trocadas.

Necessitamos que a escola se comprometa com a comunidade na qual
esta inserida, mas também com os desafios que a realidade (complexa e
controvertida) nos apresenta, por mais dificil e desafiante que seja deixar
o mundo e suas contradi¢des entrarem na escola.

Nao esquegamos, porém, que as crises sio momentos especialmente
ricos para se realizar mudancas e por isso podemos repensar com ousadia
o Ensino Médio.

Nao podemos ser economicos em ideias, nem em ac¢oes, em mudancas,
em formacao e em orcamento. As exigéncias colocadas pela configuracio
socioeconomica do Brasil, caracterizada por extrema desigualdade e con-
centragdo de renda, somada a grave situacdo educacional do Ensino Mé-
dio, apresentam-nos um conjunto enorme de desafios que, com certeza,
nao se esgotam neste texto. Seria impossivel pretender dar conta de todos
eles, seja pela sua diversidade e magnitude, seja pela sua complexidade.

O ensino, que no passado foi considerado canal de transmissao
de regras e valores da sociedade, hoje deve ser visto como meio para
possibilitar a reflexdo, comunicacao e redefinicao das regras e valores
estabelecidos.™

Devemos repensar coletivamente as formas do trabalho escolar e,
para isso, é imprescindivel repensar a racionalidade pedagégica da ins-
tituicdo escolar e abandonar a DICOTOMIA ENTRE DISCURSO E PRATICA PEDAGO-
6IcA, entre um discurso progressista e uma pratica conservadora.

A renovacgio da racionalidade pedagégica ndo pode ser um projeto in-
dividual nem técnico, pois envolve repensar o trabalho escolar no marco
da construcao de uma sociedade democratica e pluralista. No entanto,
qual o caminho para iniciar um processo de renovacao pedagogica? Como
a escola poderia participar dessa construcao? Essas sao as perguntas que
me desafiam no dia a dia no meu trabalho como docente e pesquisadora.

Sem duvida, a escola precisa mudar e reencontrar seu lugar como
instituicdo cultural, frente a mudancas macroculturais, sociais, politi-
cas e ndo apenas transformacoes economicas. Uma mudanca que nao
seja uma simples adaptacdo passiva, mas que busque encontrar um lu-
gar proprio de construcdo de algo novo, que permita a expansao das
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potencialidades humanas e a emancipacio do coletivo: construir a ca-
pacidade de reflexdo. Assim, seguramente, a escola estard no caminho
de recuperar seu carater cultural, e o docente, o reconhecimento da so-
ciedade, particularmente, o reconhecimento dos jovens.

Tenho certeza de que esta conversa da para muito mais. Muitos temas
e questoes serdo retomados pelos autores deste livro nos capitulos se-
guintes, de forma que vocés terdo a oportunidade de continuar a conversa
aqui, além de estendé-la em outras rodas de café.

NOTAS

Servico Social da Inddstria.

Servico Nacional de Aprendizagem Comercial.

3 FRANCO et al., 2004.

Disponivel em: http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/pesquisas/pesquisa_
resultados.php?id_pesquisa=40.

5 MENEZES; SANTOS, 2002.

6 Ibidem.

7 CHARLOT, 2009.

8 SANTOS DEL REAL, 2000.

9 MELUCCI, 1997.

10 KRAWCZYK, 2003; OLIVEIRA; SOUSA, 2004.
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INTRODUCGAOD

Caro professor, no cotidiano da escola, e, principalmente, na sala dos
professores, podemos perceber que o desafio de trabalhar com os “jovens
de hoje” costuma ser um tema constante nas rodas de conversa entre
colegas. Nessas conversas € comum encontrar queixas sobre como o co-
tidiano escolar é transtornado por problemas provocados pelos jovens
estudantes. A indisciplina costuma ser o principal problema apontado.
Essa se manifesta na critica a “falta de respeito” com os professores, nas
relagOes agressivas entre os proprios jovens, na agressao verbal e fisica, na
“irresponsabilidade” diante dos compromissos escolares e na “dispersao”
devido ao uso de celulares ou outros aparelhos eletronicos, mesmo na sala
de aula. A forma de se vestir dos jovens também ¢é vista como “rebeldia” e
uma afronta ao que se exige como uniforme escolar: sdo calcas e blusas
larguissimas, piercings, tatuagens e boné. Ah, o boné! Esse é quase sem-
pre o pivo do conflito quando a escola define um padrao rigido de vesti-
menta. A lista poderia crescer infinitamente, como forma de exemplificar
os pontos de tensdo entre jovens e professores no ambiente escolar. Nao
¢ esse 0 nosso objetivo.!

Queremos, para inicio de conversa, provocar a reflexao de que esses e
outros “problemas da juventude na escola” sio muito mais uma questao
de relacionamento entre os jovens e seus professores e entre os estudantes
e ainstitui¢cao do que um problema a ser equacionado. Nao se pode olhar
apenas para um lado da questao em busca de um tnico “cuLPapo” para
cada um dos problemas que possamos elencar.

Nas aproximacbes que fazemos dos jovens estudantes por meio de pes-
quisas e mesmo em conversas informais, também ouvimos constantes
reclamacoes em relacao a escola e aos seus professores. PARA GRANDE PARTE
DOS JOVENS, A INSTITUIGAQ PARECE SE MOSTRAR DISTANTE DOS SEUS INTERESSES
E NECEssIDADES. O cotidiano escolar é relatado como sendo enfadonho.
Jovens parecem dizer que os professores pouco acrescentariam a sua for-
macao. A escola é percebida como “obrigacao” necessaria, tendo em vista
a necessidade dos diplomas. Nesse caso, a no¢ao de “culpa” se inverte
e o professor aparece como o culpado das mazelas que os jovens rela-
tam enfrentar no cotidiano escolar. Tem se tornado comum também que
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governos e “especialistas” em educacao enxerguem no professor a origem
da crise de qualidade e “desempenho da escola”. Podemos ver ai uma po-
litica de responsabilizacao do professor que cai no velho enredo do que
chamamos de “3060 oe cuLrPanos”. Enfim, parece que assistimos a uma
crise da escola na sua relacao com a juventude, com professores, alunos
e gestores se culpando mutuamente, perguntando a que ela se propoe.

Ao buscar compreender essa realidade, um primeiro passo é constatar
que a relacdo da juventude com a escola nao se explica em si mesma: o
“problema” nao se reduz nem apenas aos jovens nem apenas a escola e
aos seus professores. K fundamental superar nossa tendéncia em achar
“o culpado” de um relacionamento problematico. Seria ilusério acreditar
que assim estariamos enfrentando a complexidade dos desafios cotidianos.
Nao podemos esquecer que a instituicao escolar e os atores que lhe dao
vida, professores, alunos, gestores, funcionarios, familiares, dentre outros,
sao parte integrante da sociedade e expressam, de alguma forma, os pro-
blemas e desafios sociais mais amplos.

Um bom ponto de partida é nos remetermos as novas Diretrizes Curri-
culares Nacionais para o Ensino Médio? que apontam para a centralidade
dos jovens estudantescomo S U JE I T 0 S doprocessoeducativo. No
parecer do Conselho Nacional de Educacao® que a fundamenta, fica expli-
cita a necessidade de uma “reinvencao” da escola de tal forma a garantir
0 que propdem os artigos III e VII. O primeiro trata do “aprimoramento
do educando como pessoa humana, incluindo a formacao ética e o desen-
volvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico”. O segundo
discorre sobre “o reconhecimento e aceitacdioda DIVERSIDADE
e da realidade concreta dos sujeitos do processo educativo, das formas
de producao, dos processos de trabalho e das culturas a eles subjacentes”.

Por em pratica as determinacbes das novas Diretrizes Curriculares
significa, de fato, desenvolver um trabalhode FORMACA O HU -
M A N A quecontemple a totalidade dos nossos jovens estudantes. Nossas
realizacoes como docentes passam pelo conhecimento amplo sobre eles e
elas. E a realizacio de um preceito basico da antropologia: SE QU E -
REMOS COMPREENDER, E NECESSARIO CO-
N HE C E R .E, da mesma forma, reconhecer experiéncias, saberes e
identidades culturais é condicao para o relacionamento e o dialogo.
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E o que propomos nessa reflexio para vocé, professor: fornecer algu-
mas chaves analiticas que possam facilitar o processo de aproximacao
e conhecimento dos estudantes que chegam a escola como jovens, su-
jeitos de experiéncias, saberes e desejos. Eles se apropriam do social e
reelaboram praticas, valores, normas e visdes de mundo a partir de uma
representacao dos seus interesses e de suas necessidades; interpretam
e dao sentido ao seu mundo. E nessa direcio que nio podemos traba-
lhar com a no¢@o de que existe uma juventude, pois sao muitas as for-
mas de ser e de se experimentar o tempo de juventude. Assim, digamos:
JUVENTUDES.

Para isso, reunimos aqui reflexdes sobre algumas das dimensoes da
condi¢do juvenil que consideramos importantes. Iniciaremos tratando
da noc¢ao de juventude e as representacoes socialmente construidas em
torno desta fase da vida. Em seguida, refletiremos sobre as multiplas di-
mensoes da condi¢do juvenil, com énfase nas culturas juvenis, na socia-
bilidade, no trabalho, mas também chamaremos atencao para dimensoes
importantes da realidade juvenil, tais como a relacao dos jovens com o
tempo e o espaco e a questdo da participagdo juvenil. Finalizamos refle-
tindo sobre a questao das identidades juvenis que sdo, de alguma forma,
resultado de todos esses aspectos discutidos até ent3o.

Temos consciéncia de que nao conseguimos abordar todas as dimen-
soes que constituem a condigdo juvenil no Brasil, mas acreditamos que as
chaves analiticas que trouxemos ao nosso diadlogo, somadas aos seus pro-
prios conhecimentos e experiéncias sobre as realidades juvenis, podem
contribuir para que possamos juntos elaborar conhecimentos a respeito
do jovem e da jovem estudante que frequenta a sua escola. Esse € o de-
safio para o qual convidamos voces, leitores.

CONSTRUINDO UMA
NOCAO DE JUVENTUDE
Um ponto de partida para construirmos uma nogao de juventude passa por

reconhecer as representacoes que sao produzidas sobre os jovens. Lem-
bram-se dos exemplos que demos sobre as VISGES NEGATIVAS sobre 0s jovens
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na escola? Esses aspectos sao discutidos por Inés Teixeira e Miguel Arroyo
na Introducao e na Parte III deste livro, respectivamente. Em grande me-
dida, essas sdo imagens que se cristalizaram entre os adultos e as insti-
tuicoes. O trecho da musica do grupo Charlie Brown Jr. que destacamos
abaixo traduz e denuncia um paradoxo vivenciado pelos jovens no Brasil.

Vejo na TV o que eles falam sobre o jovem nao é sério
O jovem no Brasil nunca é levado a sério (...)
Sempre quis falar, nunca tive chance

Tudo que eu queria estava fora do meu alcance (...)*

E qual a natureza desse paradoxo? Por um lado, as caracteristicas
e valores ligados a juventude (como a energia e a estética corporal ou
mesmo a busca do novo) sao elogiados e até mesmo perseguidos pelo
mundo adulto. Todos querem ser e parecer ser jovens num processo que
ja foi chamado de “juvenilizacao” da sociedade.’ Contudo, apesar desse
elogio da imagem da juventude, os jovens, em especial os dos setores po-
pulares, nao sao beneficiados por politicas publicas suficientes que lhes
garantam o acesso a bens materiais e culturais, além de espacos e tempos
onde possam vivenciar plenamente essa fase tao importante da vida.

Apesar dos avangos legais na esfera da garantia de direitos para
adolescentes (12 a 18 anos) e jovens (15 a 29 anos) e da criago
de instituig8es governamentais para o desenvolvimento de poli-
ticas a eles destinadas instauradas nas Gltimas duas décadas, é
preciso reconhecer que ainda ha muito que se fazer no campo das
politicas plblicas voltadas para esse grupo. De toda forma, o
Brasil possui uma legislagdo avangada e protetiva para adoles-
centes e jovens. Citamos o Estatuto da Crianca e do Adolescente®
e o Estatuto da Juventude.” Em julho de 2010, foi aprovada a
Proposta de Emenda Constitucional n°® 65, conhecida como PEC
da Juventude, apds tramitar sete anos no Congresso Nacional.
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A Emenda inseriu o termo jovem no capitulo dos Direitos e Ga-
rantias Fundamentais da Constituigdo Federal, assegurando ao
segmento os direitos que ja foram garantidos constitucional-
mente as criangas, adolescentes, idosos, indigenas e mulheres.
Para conhecer essas leis, sugerimos que vocé acesse a pagina
do Conselho Nacional de Juventude:
www.juventude.gov.br/conjuve/.

Mas, como diz a letra da musica, o jovem nao é levado a sério. £ uma
TENDENCIA DA ESCOLA NAQ CONSIDERAR O JOVEM COMO INTERLOCUTOR VALIDO NA HORA
DA TOMADA DE DECISOES IMPORTANTES PARA A INSTITUIGAO. Muitas vezes, ele ndo
é chamado para emitir opinioes e interferir até mesmo nas questdes que
dizem respeito a ele, diretamente. E isso, sem davida, pode ser conside-
rado como um desestimulo a participag¢do e ao protagonismo. E se em
sua escola os jovens fossem perguntados se sdo levados a sério, o que eles
diriam? Sera que nao vale a pena perguntar?

A musica também denuncia outro fen6meno comum: a criacao de
imagens e preconceitos a respeito dos jovens. As representacoes que
circulam pelas diferentes midias interferem na nossa maneira de com-
preender os jovens. Além dos EsTEREATIPOS j4 assinalados anteriormente,
é muito comum que se produza uma imagem da juventude como uma
transicao, passagem; o jovem como um “vir a ser” adulto. A tendéncia,
sob essa perspectiva, é a de enxergar a juventude pelo lado negativo.
0 JOVEM E 0 QUE AINDA NAO SE CHEGOU A SER. Nega-se assim o presente vivido.
Dessa forma, € preciso dizer que o jovem nao é um pré-adulto. Pensar
assim ¢é destitui-lo de sua identidade no presente em funcao da imagem
que projetamos para ele no futuro.

Essa imagem convive com outra: A JUVENTUDE VISTA COMO PROBLEMA. Os
indices alarmantes de violéncia, principalmente os homicidios, o trafico
de drogas, o consumo de alcool e de outras drogas, a ameaca da AIDS e a
gravidez na adolescéncia sdo fenomenos que contribuem para cristalizar
aimagem de que a juventude € um tempo de vida problematico. Nao que
esses aspectos da realidade nao sejam importantes e que nao estejam
demandando acOes urgentes para serem equacionados.
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Enxergar o jovem pela 6tica dos problemas é reduzir a complexidade
desse momento da vida. E preciso cuidar para ndo transformar a ju-
ventude em idade problematica, confundindo-a com as dificuldades que
possam afligi-la. E preciso dizer que muitos dos problemas que consi-
deramos proprios dessa fase, nao foram produzidos por jovens. Esses ja
existiam antes mesmo de o individuo chegar a idade da juventude. Pen-
semos, por exemplo, na violéncia policial que faz de suas vitimas priori-
tarias os jovens negros das periferias de nossas cidades.

Sobre a morte de jovens no Brasil, recomendamos consultar a publi-
cagdo “Mapa da violéncia — Homicidios e Juventude no Brasil”.®
Segue uma sintese de dados que mostra o aumento de indices de
violéncia no intervalo de 15 anos, entre 1996 e 2011:

A taxa de homicidios da populagéo total, que era de 24,8

por 100 mil habitantes, cresceu para 27,1;

A taxa de homicidios juvenis, que era de 42,4 por 100 mil

jovens, foi para 53,4;

A taxa total de mortes em acidentes de transporte, que era

de 22,6 por 100 mil habitantes cresceu para 23,2. A dos

jovens, de 24,7 para 27,7.

Também os suicidios passaram de 4,3 para 5,1 na populagdo

total e entre os jovens, de 4,9 para 5,1.7

0 trafico e o consumo de drogas contribuem fortemente para a
participagdo de jovens brasileiros no ciclo perverso de homici-
dios, quer sejam como agressores ou como vitimas da violéncia.
Os traficantes encontram nos jovens das areas populares urbanas
mao de obra barata e disponivel para seus empreendimentos, que
se situam no contexto de uma rede de agdes criminosas que en-
volvem também o roubo, os jogos de azar, a exploragao sexual, a
extorsao e o comércio ilegal de armas.
Sobre a gravidez na adolescéncia, recomendamos ver o rela-

torio da UNICEF™ que trata das principais barreiras enfrentadas
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pelos jovens na sua relagdo com a escola, dentre eles a questao
da gravidez. Segundo dados desse documento, a gravidez na
adolescéncia vem diminuindo, acompanhando o decréscimo das
taxas de fecundidade dos Gltimos anos. Mas entre as meninas
de até 15 anos, no entanto, a tendéncia é oposta: a taxa de fe-
cundidade vem crescendo nos Ultimos anos.

E preciso cuidar para que o sujeito jovem nao se transforme num
problema para a sociedade. Isso pode fazer dele uma nova classe peri-
gosa a ser combatida. Tal postura inibe a compreensao e o investimento
em acoOes baseadas na perspectiva dos direitos. Com esse novo olhar — o
jovemcomo SUJEITO DE DIREITOS -,osproblemasque
o atingem podem ser vistos como expressao de necessidades e demandas
nao atendidas. Isso pode resultar no reconhecimento de um campo de
direitos que desencadeie novas formas e contetidos de politicas publicas
e, principalmente, praticas que reconhecam a juventude nas suas po-
tencialidades e possibilidades e nao apenas a partir de seus problemas.

Sao essas imagens alternativas ao “JovEM PROBLEMA” que precisam ser
construidas se quisermos, de fato, conhecer os nossos jovens estudan-
tes. Ao contrario, se nos apegarmos a modelos negativos e socialmente
construidos, correremos o risco de produzirmos imagens em negativo
de nossos jovens. Esse é o caminho que leva a construcdo de uma edu-
cacdo pelo “caminho da falta”. Ou seja, enfatizar os aspectos negativos e
pecas idealizadas que faltariam para compor o nosso tipo ideal de jovem.
N3ao é incomum encontrarmos uma situacado em que pessoas adultas
projetam nas novas geracoes as lembrancas, idealizagoes e valores de
suas proprias juventudes ou de outra época idealizada. No campo da
participacdo politica, isso é relativamente comum. A chamada geracao
de jovens de 1968 é sempre lembrada para “mostrar” aos jovens de hoje
como eles sdo menos mobilizados, criticos, conscientes e participantes.
Acreditamos que as recentes manifestaces de rua que se iniciaram no
Brasil, em junho de 2013, servirdo para relativizar esse impulso desqua-
lificador da capacidade de atuacao politica das presentes geracoes de
jovens brasileiros.
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MAS FALAR EM ADOLESCENCIA E
JUVENTUDE SERIA A MESMA COISA?

Inicialmente, é preciso reconhecer as dificuldades em definir o que € a ju-
ventude, um desafio posto para a sociologia da juventude em delimitar o
proprio objeto: afinal, como categorizar os sujeitos pesquisados? Sao ado-
lescentes? Sao jovens? Tais categorias remetem a uma mesma realidade?

Partimos da ideia de que os conceitos de adolescéncia e juventude cor-
respondem a uma construcao social, historica, cultural e relacional que,
por meio das diferentes épocas e processos histdricos e sociais, foram
adquirindo denotacoes e delimitagoes diferentes.”” De uma forma gené-
rica, podemos afirmar que, nesse contexto, a psicologia tende a utilizar a
nocao de adolescéncia na perspectiva de uma analise que parte do sujeito
particular e de seus processos de transformacao. Ja as Ciéncias Sociais,
em especial a Sociologia e a Antropologia, tendem a utilizar-se da noc¢ao
de juventude se centrando nas relacGes sociais passiveis de serem esta-
belecidas por sujeitos ou grupos particulares nas formacoes sociais, no
processo de tracar vinculos ou rupturas entre eles.’> Mas em cada campo
disciplinar também existem polémicas proprias, com um debate entre
diferentes concepcoes que nao cabe nos limites desse texto.!?

Na discussao aqui proposta, vamos optar por definir a adolescéncia
como uma primeira etapa de uma idade da vida mais ampla que € a
juventude, como veremos melhor a frente. E o fazemos, dentre outras
razdes, por uma motivacao politica. No Brasil, os jovens, ainda que reco-
nhecidos como sujeitos de direitos na legislacao, sofrem com a insufici-
éncia de politicas publicas que garantam a eles, de fato, a plena cidadania.
Nesse ambito, reiterar a no¢ao de juventude nas pesquisas e nas acgoes
publicas é uma forma de dar visibilidade as questes, demandas e neces-
sidades dos jovens, entendidos de uma forma mais ampla.

Outra razio refere-se as especificidades dos diferentes momentos da
vida juvenil. Ou seja, apesar de considerarmos a juventude como um
periodo da vida com alguma unidade, ndo podemos esquecer-nos das
diferenciagoes internas relacionadas ao desenvolvimento fisiologico,
psiquico e social dos sujeitos nos diferentes estagios desse momento da
vida. Assim, um adolescente de 15 anos, na idade esperada de entrar no
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ensino médio, apresenta caracteristicas e vivéncias que os distinguem
de um jovem de 20 anos de idade. Dessa forma, é importante estarmos
atentos aos aspectos comuns, mas também as peculiaridades da fase da
juventude para enriquecer nossa compreensao sobre nossos estudantes.

0 QUE SERIA
ENTAO A JUVENTUDE?

Uma primeira preocupagio é nao reduzirmos a nossa compreensao da
juventude a uma DEFINICAD ETARIA OU A UMA IDADE CRONOLGGICA. COmo nos
lembra Carrano,* a defini¢do de ser jovem através da idade é uma ma-
neira de se definir o universo de sujeitos que habitariam o tempo da
juventude. Esse é um critério variavel e muda de pais para pais. Na Amé-
rica Latina, vai se estabelecendo o consenso de que os jovens devem ser
considerados até os 29 anos, tal como vimos com o Estatuto e a PEC da
Juventude. A definicao da juventude por idade encontra elementos ob-
jetivos no aspecto da maturidade biolégica e sua delimitacao se reveste
de importancia para as politicas publicas, notadamente quando se pensa
em contagem de populacio, definicao de politicas e recursos orcamenta-
rios. Compreender os jovens apenas pelo fator idade, contudo, seria sim-
plificar uma realidade complexa que envolve elementos relacionados aos
campos simbolico e cultural e aos condicionantes economicos e sociais
que estruturam as sociedades.

Podemos afirmar que a juventude é uma categoria socialmente pro-
duzida. Temos que levar em conta que as representacoes sobre a juven-
tude, os sentidos que se atribuem a essa fase da vida, a posicao social dos
jovens e o tratamento que lhes é dado pela sociedade ganham contornos
particulares em contextos historicos, sociais e culturais distintos. A pes-
quisa antropolégica € rica em exemplos que demonstram que as etapas
biolbgicas da vida sao elaboradas simbolicamente com rituais que de-
finem fronteiras entre idades que sdo especificas de cada grupo social.
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Ainda nessa direcao, pode-se afirmar que a juventude é uma constru-
co historica. Diversos autores'® j4 mostraram que a juventude aparece
como uma categoria socialmente destacada nas sociedades industriais
modernas, resultado de novas condicGes sociais, como as transformacoes
na familia, a generalizagio do trabalho assalariado e o surgimento de novas
institui¢Oes, como a escola. Nesse processo, comecou-se a delinear a juven-
tude como uma condigio social definida que ultrapassa os critérios de idade
e/ou bioldgicos.

A juventude é, a0 mesmo tempo, uma condicao social e um tipo de
representacdo. De um lado ha um carater universal, dado pelas transfor-
macoes do individuo numa determinada faixa etaria. De outro, ha dife-
rentes construcoes historicas e sociais relacionadas a esse tempo/ciclo da
vida. A entrada na juventude se faz pela fase da adolescéncia e é marcada
por transformagdes biolégicas, psicolégicas e de insercio social. E nessa
fase que fisicamente se adquire o poder de gerar filhos, em que a pessoa
da sinais de ter necessidade de menos protecao por parte da familia e
comeca a assumir responsabilidades, a buscar a independéncia e a dar
provas de autossuficiéncia, dentre outros sinais corporais, psicologicos e
de autonomizacao cultural. O mesmo nao pode ser dito em relacao a cul-
minancia do processo que se da com a passagem para a vida adulta. Isso
porque essa se encontra cada vez mais fluida e indeterminada, fazendo
com que os proprios marcadores de passagem para a “adultez” (terminar
os estudos, trabalhar, casar, ter a propria casa e ter filhos) ocorram sem
uma sequéncia logica previsivel ou mesmo néo ocorram com o avangar
da idade, caso dos individuos que vivem em uma “eterna juventude”.

Consideramos que a categoria juventude é parte de um processo de
CRESCIMENTO TOTALIZANTE,queganhacontornos
especificos no conjunto das experiéncias vivenciadas pelos individuos
no seu contexto social. Isso significa entender a juventude mais am-
plamente e ndo como uma etapa com um fim predeterminado e muito
menos como um momento de preparacao que sera superado quando se
entrar na vida adulta.
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Para uma discussdo mais ampla sobre a nogdo de juventude, ver
PAIS (1993); SPOSITO (1993); PERALVA (1997); FEIXA (1998);
CARRANO (2000, 2003, 2008); DAYRELL (2003, 2005, 2007),
dentre outros.

A juventude constitui um momento determinado, mas que nao se
reduz a uma passagem. Ela assume uma importancia em si mesma como
um momento de exercicio de insercdo social. Nesse, o individuo vai se
descobrindo e descortinando as possibilidades em todas as instancias
de sua vida, desde a dimensao afetiva até a profissional. Essa realidade
ganha contornos proprios em contextos historicos, sociais e culturais
distintos. As distintas condic¢Oes sociais (origem de classe e cor da pele,
por exemplo), a diversidade cultural (as identidades culturais e religiosas,
os diferentes valores familiares etc.), a diversidade de género (a heteros-
sexualidade, a homossexualidade, a transexualidade, por exemplo) e até
mesmoas DIFERENGCAS TERRITORIAIS searticulam
para a constituiciodos DIFERENTES MODOS DE VI-
VENCIAR A JUVENTUDE.

Além das marcas da diversidade cultural e das desiguais condicoes de
acesso aos bens economicos, educacionais e culturais, a juventude € uma
categoria dinamica. Ela é transformada no contexto das mutagoes so-
ciais que vém ocorrendo ao longo da histéria. Na realidade, nao ha tanto
uma juventude, e sim, jovens enquanto sujeitos que a experimentam e a
sentem segundo determinado contexto sociocultural onde se inserem e,
assim, elaboram determinados modos de ser jovem. E nesse sentido que
enfatizamos anocdode J UV E N T UD E S, no plural, para enfatizar
a diversidade de modos de ser jovem existente.
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SAIBA MAIS

SOMOS TAO (E TANTOS) JOVENS
Algumas pesquisas de cunho antropolégico d&o visibilidade a
essa diversidade de modos de viver e ser da juventude brasi-
leira. Sobre isso, sugerimos a leitura dos seguintes trabalhos:
ABRAMQO, 1994; CAIAFA, 1985; CARRANO, 2002; DAYRELL, 2005;
HERSCHMANN, 2000; ZALUAR, 1994.

Temos a expectativa que nossa reflexao possa contribuir para que cada
professor e cada professora construa, em conjunto com os proprios jovens,
um perfil social, cultural e afetivo dos integrantes do grupo com o qual
atuam. O esforco de conhecer e reconhecer os jovens estudantes pode
levar a descoberta dos jovens reais e corporeos que habitam a escola e
que, em grande medida, podem se afastar das representagdes negativas
dominantes ou das abstrac¢Ges sobre o “jovem ideal”.

E, para contribuir nesse processo de conhecimento, vamos fornecer
algumas chaves analiticas nos topicos seguintes, a comecar pela reflexdo
sobre algumas dimensoes da condicao juvenil.

ALGUMAS DIMENSGES DA
CONDIGAO JUVENIL NO BRASIL
Inicialmente, é importante situar o lugar social dos jovens brasileiros:
isso ira determinar, em parte, os limites e as possibilidades usados para
a construcao de determinada condicao juvenil.

Segundo o Censo de 2010° a populagio jovem no Brasil, compreen-

dida na faixa de 15 a 29 anos, era de cerca de 51,3 milhoes, correspon-
dendo a um quarto da populacgao total do pais. Desse total, a maioria
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(85%) vivia nas areas urbanas e, em grande medida, se inseriam em fa-
milias com renda per capita de um salario minimo,” o que significa que
grande parte da populacao juvenil se encontra nas camadas mais empo-
brecidas da populacao. Ao lado da sua condigao como jovens, alia-se a da
pobreza, numa dupla condigao que interfere diretamente na trajetoria de
vida e nas possibilidades e sentidos que assumem a vivéncia juvenil. Um
grande desafio cotidiano é a garantia da propria sobrevivéncia, numa
tens@o constante entre a busca de gratificacdo imediata e um possivel
projeto de futuro. Como iremos discutir com mais profundidade no ar-
tigo de Carla Corrochano nas préximas paginas, a juventude brasileira
nao pode ser caracterizada pela moratoria em relagao ao trabalho, como
é comum nos paises europeus. Ao contrario, para grande parcela de jo-
vens a condicao juvenil s6 € vivenciada porque trabalham, garantindo o
minimo de recursos para o lazer, 0 namoro ou o consumo.

Podemos constatar assim que, para a maioria da populagdo jovem
brasileira - seus setores empobrecidos —, baixos niveis de escolaridade,
trabalho precario e desemprego sao realidades cotidianas, observando-se
poucas perspectivas de vida diante do incremento da violéncia nas areas
urbanas metropolitanas, sobretudo os homicidios. Esses indicadores so-
ciais constituem-se numa forte evidéncia para a confirmacao da nogao de
que as juventudes ndo sdo apenas muitas, mas sdo, fundamentalmente,
constituidas por multiplas dimensoes existenciais que condicionam o
leque de oportunidades da vivéncia da condicdo juvenil.

Apesar dos avancos sociais ocorridos no Brasil na tltima década,
ainda assistimos a uma realidade em que as politicas publicas ainda nao
lograram superar as desigualdades sociais que ainda persistem e que
afetam diretamente as trajetérias de vida de milhdes de jovens. E parte
dessa juventude que chega, a cada ano ou semestre, ao ensino médio,
trazendo para o seu interior os conflitos e contradi¢cdes de uma estrutura
social excludente que interfere em suas trajetorias escolares e impoem
novos desafios a escola.’®

Nesse sentido, se desejamos contribuir para a forma¢ao humana das
parcelas das juventudes que se encontram no ensino médio, faz-se neces-
sariolevaremcontaa RE AL I D A D E onde esse grupo esta inserido.
Como viemos reiterando, uma das formas é buscar conhecer a parcela
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dos jovens que frequentam nossas escolas, buscando os dados especificos
que podem ampliar o nosso conhecimento e a compreenséo da reali-
dade. E por meio dessa compreensio que poderemos reorientar nossas
imagens, visOes e formas de lidar com os jovens estudantes com os quais
convivemos. Dai a importancia de conhecer algumas dimensoes que con-
sideramos fundamentais da condic¢do juvenil no Brasil, esperando que
sirvam de possiveis chaves de analise para aprofundar a compreensao
em torno das juventudes.

As culturas juvenis. A partir da década de 1990 assistimos, no Brasil,
a uma nova forma de visibilidade dos jovens em que a dimensao simbo-
lica e expressiva tem sido cada vez mais utilizada por eles e elas como
forma de comunicacgio, expressas nos comportamentos e atitudes pelos
quais se posicionam diante de si mesmos e da sociedade. A musica, a
danca, o video, o corpo e seu visual, dentre outras LI NG UAGE N S
CULTURATIS, témsidoos mediadores que articulam jovens que se
agregam para trocar ideias, ouvir um som, dancar, dentre outras dife-
rentes formas de lazer e de expressividade publica. Mas também se tem
ampliado o ntimero daqueles que se colocam como produtores cultu-
rais e nao apenas fruidores, agrupando-se para produzir musicas, videos,
dancas ou mesmo programas em radios comunitarias. Nas periferias dos
grandes centros urbanos, mas nao s, podemos constatar essa eferves-
céncia, com jovens pobres vivenciando formas proprias de lazer, muitos
deles se colocando como trabalhadores da cultura, inserindo-se em um
circuito cultural alternativo que envolve produtores culturais, produtores
musicais e seus pequenos estudios, inumeras radios comunitarias, shows
e eventos, dentre outros.

O mundo da cultura aparece como um espaco privilegiado de praticas,
representacoes, simbolos e rituais onde os jovens buscam demarcar uma
identidade juvenil. Nessas praticas, criam novas formas de mobilizar os
recursos culturais da sociedade para além da logica estreita do mer-
cado, assumindo papéis de protagonistas em seus meios. Isso acaba por
ajuda-los a construir determinados olhares sobre si proprios e sobre o
mundo que os cerca, o que significa dizer que, no contexto da diversidade
existente, a condicdo juvenil é vivenciada por meioda MEDIACA O
SIMBOLICA expressanasmais diferentes manifestacoes culturais.
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Longe dos olhares dos pais, educadores ou patroes, mas sempre os tendo
como referéncia, os jovens constituem culturas juvenis que lhes dao uma
identidade como tais.

As culturas juvenis, como expressoes simbolicas da condicao juvenil,
se manifestam na diversidade em que essas se constituem, ganhando
visibilidade por meio dos mais diferentes estilos, que tém no corpo e seu
visual uma das suas marcas distintivas. Jovens ostentam os seus corpos e,
neles, roupas, tatuagens, piercings, e brincos, que explicitam a adesao a
um determinado estilo, demarcando identidades individuais e coletivas,
além de sinalizar um status social almejado. Ganha relevancia também a
ostentacdo dos aparelhos eletronicos, principalmente os diferentes tipos
de aparelhos de MP3 e de telefone celular. E aqui temos que chamar a
atencao para a presenca cada vez mais marcante da cibercultura e das
redes sociais presentes na internet entre os jovens. Esse tema sera anali-
sado mais a frente no texto da Shirlei Sales.

Os GRUPOS CULTURAIS assumem relevancia no contexto
das culturas juvenis, constituindo o meio privilegiado para que os jovens
se introduzam na esfera publica. As pesquisas indicam que a adesao a
um dos estilos existentes no meio popular assume papel significativo na
vida dos jovens. A adesao aos grupos de estilos permite praticas, relacoes
e simbolos que se constituem em espacos proprios de ampliacao dos
circuitos e redes de trocas.

Por meio da producao dos grupos culturais a que pertencem, muitos
deles recriam as possibilidades de entrada no mundo cultural além da
figura do espectador passivo, ou seja, como criadores ativos. Por meio da
musica ou da danca que criam, dos shows que fazem ou dos eventos cul-
turais que promovem, eles colocam em pauta, no cenario social, o lugar
do jovem, principalmente no caso dos mais empobrecidos. Para esses jo-
vens, muitas vezes destituidos por experiéncias sociais que lhes impoem
uma identidade subalterna, o grupo cultural é um dos poucos espacos de
construcdo da autoestima, possibilitando-lhes identidades positivas. Eles
querem ser reconhecidos, querem visibilidade, enfim, querem ser alguém
em contextos que, comumente, os tornam invisiveis, ninguéns na mul-
tidao. Assim, os jovens buscam um lugar na cidade, transformando-a em
espaco urbano de uso coletivo e usufruindo desses espagos.
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Ao mesmo tempo, é preciso enfatizar que as praticas culturais juvenis
nao sdo homogéneas. As configuragoes sociais em torno de identidades
culturais nao se constituem abstratamente, mas se orientam conforme
os objetivos que as coletividades juvenis sdo capazes de processar num
contexto de multiplas influéncias externas e de interesses produzidos
no interior de cada agrupamento especifico. Em torno do mesmo estilo
cultural podem ocorrer praticas de delinquéncia, intolerancia e agressi-
vidade, assim como outras orientadas para a fruicao saudavel do tempo
livre ou, ainda, para a mobilizacdo cidada em torno da realizacao de
acoes solidarias.

A sociabilidade. Aliada as expressoes culturais, outra dimensao da
condicdojuveniléa SOCIABILIDADE. Umasériede estudos®
sinaliza a centralidade dessa dimensao que se desenvolve nos grupos de
pares, preferencialmente nos espacos e tempos do lazer e da diversao,
mas também presente nos espacos institucionais como na escola ou
mesmo no trabalho. Segundo Pais,*' os amigos do grupo “constituem o
espelho de sua propria identidade, um meio pelo qual fixam similitudes
e diferencas em relacdo aos outros”, enfim, um espaco de afinidades e
afetividades.

A turma de amigos cumpre um papel fundamental na trajetoria da ju-
ventude, principalmente na adolescéncia. Como vimos, geralmente, esse é
o momento que os jovens iniciam uma ampliacdo das experiéncias de vida,
quando alguns deles comecam a trabalhar, quando passam a ter mais au-
tonomia para sair de casa a noite e poder escolher as formas de diversao.
E quando procuram romper com tudo aquilo que os prendem ao mundo
infantil, buscando outros referenciais para a construcao da sua identidade
fora da familia. E 0 momento privilegiado de se descobrirem como indivi-
duos e sujeitos, buscando um sentido para a existéncia individual.

E um momento prépriode EXPERIMENTACOE S, de des-
cobertas e testes das proprias potencialidades e de demandas de A U -
TONOMIA que se efetivam no exercicio de escolhas. Nesse processo,
a turma de amigos é uma referéncia: é com quem fazem os programas,
trocam ideias, buscam formas de se afirmar diante de outros grupos
juvenis e do mundo adulto, criandoum EU E UM NOS DIS-
TINTIVOS.ComolembraMorcellini, “o grupo de pares responde a
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necessidades de comunicacdo, de solidariedade, de autonomia, de trocas,
de reconhecimento reciproco e de identidade (...) A forca atrativa dos
primeiros grupos de pares favorece a construcao de uma autonomia em
relagdo ao mundo adulto”.??

A sociabilidade expressa uma dinamica de relagoes com diferentes
gradacGes que definem aqueles que sdo os mais proximos (os amigos do
peito) e aqueles mais distantes (a colegagem), bem como o movimento
constante de aproximagoes e afastamentos, numa mobilidade entre dife-
rentes turmas ou galeras. 0 MOV IME N T O também esta presente
na propria relacdo com o tempo e com o espaco. A sociabilidade tende
a ocorrer em um fluxo cotidiano, seja no intervalo entre as “obrigacoes”,
o ir-e-vir da escola ou do trabalho, seja nos tempos livres e de lazer ou
na deambulacao pelo bairro ou pela cidade. Mas também pode ocorrer
no interior das instituicGes, seja no trabalho ou na escola, na invencao
de espacos e de tempos intersticiais, recriando um momento préprio
de expressao da condicdo juvenil nos determinismos estruturais. Enfim,
podemos afirmar que a sociabilidade para os jovens parece responder as
suas necessidades de comunicacio, de solidariedade, de democracia, de
autonomia, de trocas afetivas e, principalmente, de identidade.

Mas, nessa dimensao temos que considerar, também, as expressoes
de conflitos e violéncia existentes no universo juvenil que, apesar de nao
serem generalizadas, costumam ocorrer em torno e a partir dos grupos
de amigos, sobretudo os masculinos. As discussoes, brigas e até mesmo
os atos de depredacdo e de delinqiiéncia, presentes entre os jovens, nao
podem ser dissociados da violéncia mais geral e multifacetada que per-
meia a sociedade brasileira, expressao do descontentamento dos jovens
diante de uma ordem social injusta, de uma descrenca politica e de um
esgarcamento dos lagos de solidariedade, dentre outros fatores. Mas ha
também uma representacao da imagem masculina associada a virilidade
e a coragem, que é muito cultuada na cultura popular, constituindo-se
um valor que é perseguido por muitos e que, aliada a competicao, cumpre
uma funcao na construcao da sociabilidade juvenil.

O tempo e o espago. As dimensoes da condic¢do juvenil, que viemos
tratando até entao, estdo condicionadas ao espaco onde sdo construidas.
Esse passa a ter sentidos proprios, transformando-se em lugar, em um
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espaco do fluir da vida, do vivido, além de fornecer suporte e mediacao
para as relacOes sociais com sentidos proprios, o lugar como ancoragem
para a memoria, tanto a individual quanto a coletiva. Os jovens tendem
a transformar os espacos fisicos em espacos sociais, pela producao de
estruturas particulares de significados.

Um exemplo claro é o sentido que os jovens pobres atribuem ao lugar
onde vivem. Para eles, a periferia nao se reduz a um espaco de caréncia de
equipamentos publicos basicos ou mesmo como cenario para a violéncia,
ambos reais. Muito menos aparece apenas como o espacgo funcional de
residéncia, mas surge como um lugar de interacoes afetivas e simbolicas,
carregado de sentidos. Pode-se ver isso no sentido que atribuem a rua, as
pracas, aos bares da esquina, que se tornam, como vimos anteriormente,
lugares privilegiados da sociabilidade ou, mesmo, o palco para a expressao
da cultura que elaboram, numa reinvencao do espago. Podemos dizer
que a condi¢ao juvenil, além de ser socialmente construida, tem também
uma CONFIGURAGCAQO ESPACIAL.®B

Mas existe também uma ampliacdo do dominio do espago urbano para
além do bairro, principalmente para os integrantes dos grupos culturais.
E comum a realizacio de eventos como apresentagdes, shows, festas ou
até mesmo reunides, seja no centro da cidade, seja em alguma regiao
mais distante. Mesmo com a falta de dinheiro e com a dificuldade do
transporte, esses momentos nao deixam de significar um desafio ladico,
capazes de trazer prazer e alegria. Podemos dizer que esses jovens pro-
duzem territorialidades transitérias afirmando, por meio delas, lugares
numa cidade que os exclui. Sao nesses tempos e espacos que eles criam
seu cotidiano, encontram-se, dao shows, divertem-se, perambulam pela
cidade, reinventando temporariamente o sentido dos espacos urbanos.?*

Tudo isso ressalta a importancia de pensarmos o tema do espago e do
lugar no contexto escolar. Isso nos permite pensar a maneira como os
jovens constroem e dao significados aos espacgos, seja por meio dos locais
que frequentam, dos estilos de vida, da produc¢ao de culturas juvenis,
dos padroes de consumo, das relagdes de poder, dos espacos de lazer ou
por meio da sociabilidade. Permite-nos também pensar de que forma os
espacos vividos, construidos e ressignificados pelos jovens influenciam
suas escolhas e seus projetos de vida.
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Aliada ao espaco, a condi¢o juvenil expressa uma forma propria de
viver o tempo. O tempo presente predomina e interroga o futuro e o
passado. O hoje é a dimensao temporal onde muitos jovens concentram
sua atencdo. O tempo presente é vivido de diferentes formas conforme
0s espacos: nas instituigoes (escola, trabalho, familia), ele assume uma
natureza marcada pelos horarios e pela exigéncia de pontualidade. Ja na
vivéncia em espacos nao institucionais, a tonica se encontra na aleatorie-
dade, nas relacoes de sociabilidade, nos sentimentos compartilhados e
na experimentacgao. Esses espacos sao vivenciados preferencialmente a
noite, quando os jovens experimentam uma ilusao libertadora, longe do
tempo rigido da escola, do trabalho ou do controle de familiares.

JUVENTUDES E PARTICIPAGAOD®

Até entao viemos tratando de algumas dimensoes que constituem a con-
dicao juvenil da maioria dos nossos jovens de tal forma a contribuir para
que voceé possa conhecer melhor o estudante que frequenta a sua escola. E
agora vamos tratar de outra questao que consideramos muito importante
no processo de formacao dos nossosjovens:a PARTICIPAGCAQD.

Falar em participac¢do implica levar em conta dois principios comple-
mentares. Ela envolve o que se pode denominar de formacao tedrica para
a vida cidada - aprendizagem de valores, contetdos civicos e historicos
da democracia, regras institucionais etc. — e, também, a criacdo de es-
pacos e tempos para a experimentacio cotidiana do exercicio da parti-
cipagdo democratica na propria instituicao escolar e em outros espacos
publicos. Diante disso, fica a pergunta: sera que esses dois principios sao
colocados em pratica na sua escola?

Trazendo essa questao para a escola e especificamente para o Ensino
Médio, podemos indicar que um dos caminhos possiveis para pensar-
mos a formacao democratica para a vida publica e para o exercicio da
cidadania passa pela dimenséao da participacdo. A formacao para a cida-
dania exige que tratemos da relacdo da juventude e participacdo com a
escola. Mas, o que a participagdo dos jovens em grupos esportivos, cul-
turais e religiosos ou em movimentos sociais, coletivos culturais, ONGs,
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associacoes comunitarias e movimentos estudantis pode nos dizer a res-
peito da escola?

A nocao de participagio é ampla e diversa. Ha varios sentidos para a
palavra participagao e varias formas de realiza-la. Em um sentido mais
amplo, a participagao nos remete a ideia de adesao das pessoas em agru-
pamentos produzidos nas variadas dimensdes de organizacao da socie-
dade. Em um sentido mais estrito, a nocao de participacdo nos remete a
PRESENGCA ATIVA doscidadaos nos processos decisorios das
sociedades. E essa nocdo tem a ver com a participacao politica ou com
a participacao cidada. Os espacos e tempos da participa¢do podem pro-
mover a educagio para a vida publica, o aprendizado da cidadania e dos
valores democraticos. Dito isso, afirmamosquea EXPERIENCI A
PARTICIPATIVA §é porsuapropria natureza, uma experiéncia
educativa e formativa.

A experiéncia participativa representa uma das formas de os jovens
vivenciarem processos de construcao de pautas, projetos e acoes coletivas.
Além disso, a experiéncia participativa também é importante por permitir
aos jovens vivenciarem valores comoosda SOLIDARIEDADE
eda DEMOCRACTIA epor permitir o aprendizado da alteridade.
Isso significa, em dltima instancia, aprender a respeitar, perceber e re-
conhecer o outro e suas diferencas. O exercicio da participacao pode
ser, entao, uma experiéncia decisiva para a vida dos jovens - um efetivo
contraponto - em uma sociedade que, ao se INDIVIDUALIZAR, enfraquece
ideias, valores e praticas relacionadas a dimensao coletiva da vida social.

A dimensao educativa e formativa da participacdo pode propiciar aos
jovens o desenvolvimento de habilidades discursivas, de convivéncia, de
respeito as diferencas e a lideranca, dentre outras capacidades relaciona-
das com o convivio na esfera publica. Um jovem, por exemplo, que par-
ticipa do Grémio Estudantil, de uma associacdo comunitaria ou de um
grupo de hip-hop pode se tornar uma lideranca positiva na sala de aula.
0O ENGAJAMENTO PARTICIPATIVO podeaumentar
seu estimulo para novas aprendizagens, melhorar a escrita e provocar o
desenvolvimento da capacidade de argumentacao para a defesa de pon-
tos de vista. Nesse sentido, a participacdo pode ser entendida como um
processo educativo que potencializa os processos de aprendizagem no
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interior da escola. E, da mesma forma, pode contribuir para a constituicao
de amplos processos formativos.

O DESAFIO DA CONSTRUGAD
DAS IDENTIDADES

Essas dimensoes da condicio juvenil tratadas anteriormente, dentre
outras possiveis, interferem diretamente na constru¢ao da multiplici-
dade dos modos de ser jovem existentes no Brasil. Além disso, inter-
ferem em outra dimensao fundamental nessa etapa da vida, que é a
construcdo de identidades.

Como vimos discutindo, a vivéncia da juventude, desde a adolescéncia,
tende a ser caracterizada por experimentacoes em todas as dimensdes da
vida subjetiva e social. O jovem torna-se capaz de refletir e de se ver como
um individuo que participa da sociedade, que recebe e exerce influéncias,
fazendo com que esse momento da juventude seja, por exceléncia, do
exercicio de insercao social. Esse periodo pode ser crucial para que ele se
desenvolva plenamente como adulto e como cidadao, sendo necessarios
tempos, espacos e relagoes de qualidade que possibilitem que cada um
experimente e desenvolva suas potencialidades.

E nesse processo, permeado por descobertas, emocoes, ambivaléncias
e conflitos, que o jovem se defronta com perguntas como: quem sou eu?
Para onde vou? Qual rumo devo dar a minha vida? Questoes cruciais
que remetem a identidade e ao projeto de vida, dimensGes que aparecem
interligadas e sdo decisivas no processo de amadurecimento.

Quando falamos em identidade nao estamos nos referindo a um Eu
interior natural, como se esse fosse uma capa colocada pela sociedade
sobre o nucleo interno inerente. Ao contrario, estamos falando de uma
elaboracdo que cada um vai fazendo por meio das relacoes que estabe-
lece com o mundo e com os outros a partir do grupo social a que per-
tence, do contexto familiar, das experiéncias individuais e de acordo
com os valores, ideias e normas que organizam sua visdo de mundo. A
identidade, nessa perspectiva é, sobretudo, uma relacao social, e, sendo
uma INTERACAQO, carrega consigo uma tensao irresoltvel entre
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o autorreconhecimento e o heterorreconhecimento, que aponta para a
importancia do pertencimento grupal e das suas relacoes solidarias para
o reforco e a garantia da identidade individual. Nao nos sentimos ligados
aos outros apenas pelo fato de existirem interesses comuns, mas, sobre-
tudo, porque essa é a condi¢do para reconhecermos o sentido do que
fazemos e para nos afirmarmos como sujeitos das nossas acoes.

A construgao das identidades tem sido cada vez mais afetada pelas
transformacdes globais profundas que modificam as realidades mais
proximas e também a intimidade do Eu. Vivemos numa sociedade pla-
netarizada onde as transformacoes sociais sdo cada vez mais frequentes
e intensas, numa outra relacio com o tempo e o espago. Uma sociedade
na qual o eixo fundamental é a produgio e a circulacao de informagoes
e, especialmente, um tipo particular de informacao, que é a imagem. Por
meio da intensificacao da velocidade das informacoes, os jovens entram
em contato (e, de alguma forma, interagem) com as dimensoes locais e
globais, que sao determinadas mutuamente, mesclando singularidades e
universalidades. Assim, obtém acesso a diferentes modelos sociais e modos
de ser e de viver que acabam por interferir nos processos identitarios.

Tais transformacdes afetam diretamente a experiéncia juvenil, cuja vi-
véncia tende a ser informada por uma logica baseada na reversibilidade,
expressa no constante “vaivém” presente em todas as dimensoes da vida
dos jovens. Vao e voltam em diferentes formas de lazer, com diferentes
turmas de amigos, o mesmo acontecendo aos estilos musicais. Aderem
a um grupo cultural hoje que amanha podera ser outro, sem grandes
rupturas. Na area afetiva, predomina a ideia do “ficar”, e nao necessa-
riamente namorar, quando tendem a nio criar compromissos com as
relacdes amorosas duraveis. Também no trabalho podemos observar esse
movimento com uma mudanca constante dos empregos, reforcado pela
propria precarizacao do mercado de trabalho, que pouco oferece além de
“biscates” ou empregos temporarios. E a presenca dessa logica que leva
Pais?® a caracterizar esta geracdo como “i0i6”, numa rica metafora que
traduz bem a ideia da vida inconstante das geracoes atuais.

Essa reversibilidade é informada, tanto por uma postura baseada na
experimentacao que busca superar a monotonia do cotidiano por meio
da procura de aventuras e excitagoes, quanto por uma forma de lidar
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com as precariedades e as exigéncias postas em seus percursos de vida.
Nesse processo, os jovens tendem a testar suas potencialidades: improvi-
sam, se defrontam com seus proprios limites e, muitas vezes, enveredam
por caminhos de ruptura, de desvio, sendo uma forma possivel de auto-
conhecimento. Para muitos deles, a vida constitui-se no movimento, em
um transito constante entre os espacos e tempos institucionais como os
da obrigacao, da norma e da prescricao, e entre aqueles intersticiais, nos
quais predominam a sociabilidade, os ritos e simbolos proprios, o prazer.

Todo esse processo presente na sociedade contemporanea tende a
fazer com que o jovem se exponha cada vez mais a universos sociais dife-
renciados, a lacos fragmentados, a espagos de socializacao multiplos, he-
terogéneos e concorrentes. Enfim, o jovem atravessa instituigoes, grupos,
campos de forca e de lutas diferentes.?” Nesse sentido, podemos afirmar
que a construcao das identidades é um processo cada vez mais complexo,
com o jovem vivendo experiéncias variadas e, as vezes, contraditorias.
Ele acaba se constituindo como ator plural, com multiplas identidades,
produto de experiéncias de socializacdo em contextos sociais os mais di-
versos, dentre os quais ganham centralidade aqueles que ocorrem nos es-
pacos intersticiais dominados pelas relacoes de sociabilidade. Os valores
e comportamentos apreendidos no ambito da familia, por exemplo, sao
confrontados com outros valores e com outros modos de vida percebidos
no ambito do grupo de pares, da escola, das midias etc.

Mas a identidade nao pode ser pensada apenas na sua dimensao de
autoimagem individual ou grupal, como delineadora de individuos e gru-
pos. Nao é apenas a pergunta QUEM SOU EU? ueosjovens
procuram responder enquanto experimentam expressoes de identidade,
mas também PARA ONDE VOU?.Aidentidade individual e a
coletiva, de alguma forma, interferem na invencao de caminhos e dire-
coes de vida e nos limites dados pela estrutura social, apontando para os
desafios para se definir projetos de vida e modelos na transi¢do para a
vida adulta. Todo esse debate sera aprofundado no texto da Wivian Weller
presente neste livro.

Na sociedade atual é evidente que tanto a construcao das identidades
quanto a elaboracao de projetos de vida, se mostram um desafio cada
vez maior para os jovens. Como vimos, os jovens siao aqueles que mais
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sentem os efeitos da ampliacao do acesso as informagoes, do crescimento

dos estimulos e das oportunidades para a acdo individual, tanto reais

quanto simbdlicas. Isso porque sdo mais receptivos a dimensao simbo-
lica e porque sdo os destinatarios de todo um fluxo de mensagens da

industria cultural, que nutre e amplia esse imaginario. Assim, experi-
mentam uma ampliacdo dos campos cognitivo e emocional: tudo se pode

conhecer, tudo se pode provar. Experimentam a reversibilidade de esco-
lhas e decisGes; tudo é passivel de mudanca. Vivenciam a ampliacio das

experiéncias simbolicas: tudo pode ser imaginado.

Mas esse processo se dd num contexto de ampliacdo das INCERTEZAS
diante do qual a sociedade nao da referéncias para que o jovem construa
sua propria identidade. Estao cada vez mais diluidas as fronteiras etarias
e 0 jovem nao conta com sinais externos que lhe indique as possiveis mu-
dancas. Assim, é cada vez mais dificil construir sua identidade, pois ele
tem de tomar a si mesmo como medida frente as mudancas obrigatodrias.
Ou seja, ele se depara com o problema do limite.

Os jovens ndo contam mais com os rituais, como os ritos de passagem,
por exemplo, e cada vez menos esta presente a lei da autoridade paterna.
Eram esses os momentos que possibilitavam tirar o jovem do sonho in-
fantil da onipoténcia e os confrontava, de alguma forma, com a pode-
rosa experiéncia da dor e do sofrimento, inclusive com a possibilidade
da morte. Ou seja, é a experiéncia do limite que amadurece. A falta de
limite e a ilus@o de que tudo € possivel estdao presentes no consumismo
desenfreado, nas a¢oes de violéncia ou no consumo de drogas: modos de
perpetuar a necessidade onipotente de bem-estar, eliminando a carga de
ter que enfrentar a si mesmo como limite.

Diante desse desafio, a escola, bem como os diversos espacos educativos,
assumem papel fundamental. Nao podemos nos esquecer de que esses
espacos possibilitam, entre outras coisas, a convivénciacoma DIV E R -
SIDADE,naqual os jovens tém a possibilidade de descobrirem-se di-
ferentes dos outros e, principalmente, aprenderem a conviver respeitando
essas diferencas. E na relacio com o outro que aprendemos a reconhecer
as nossas proprias limitagdes, a entender que nao nos bastamos e que a di-
ferenca nos enriquece. Cabe ao mundo adulto criar espacos e situagoes por
meio dos quais os jovens possam se defrontar com seus proprios limites.
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Somada a isso, nao podemos nos esquecer de uma outra tarefa fun-
damental da escola para jovens,queéa APRENDIZAGEM DA
ESCOLHA.Comovimos, no contexto atual, cada um é chamado a
escolher e a decidir continuamente, fazendo dessas a¢cdes uma condicao
para a sobrevivéncia social. E a escolha também € objeto de aprendiza-
gem: aprendemos a escolher assim como aprendemos a assumir a res-
ponsabilidade pelas nossas escolhas. Um e outro sao aprendidos fazendo,
errando, refletindo sobre os erros. Nao podemos esquecer que a escolha
e a responsabilidade por ela, bem como o reconhecimento dos limites,
sao condicoes para a formacao de sujeitos autonomos. Cabe perguntar:
onde nossos jovens estdo aprendendo a escolher? Em que medida nossas
acOes educativas na escola privilegiam a formacao de jovens autonomos?

Finalmente, queremos ressaltar um outro desafio posto aos jovens,
principalmente para os mais pobres. As demandas de construcao de
identidades autonomas, bem como a ampliacio de possibilidades, levam
a um efeito perverso que pode ser caracterizado como uma nova desi-
gualdade social. Além dos jovens pobres se verem privados da materia-
lidade do trabalho e do acesso as condi¢bes materiais para vivenciarem
a sua condicdo juvenil, defrontam-se também com a DESIGUALDADE no
acesso aos recursos para sua autorrrealizacio. Surge, assim, uma nova
desigualdade - marcada pela privacao cultural e negacao do acesso a ex-
periéncias que possibilitam o autoconhecimento e a descoberta de seus
potenciais. Retoma-se, aqui, a importancia das politicas publicas para
garantir a todos os jovens as possibilidades de vivenciarem a juventude
como uma fase de direitos a fim de que possam construir identidades
positivas e projetos que afirmem sua dignidade.

CONCLUINDO...

A construcgio de uma sociedade democratica ndo pode desconsiderar os
desafios e dilemas vividos pelos diferentes sujeitos sociais nos seus ci-
clos da vida. Esse desafio esta colocado para os jovens, para o mundo
adulto e, principalmente, para os professores das escolas de ensino médio:
como fazer para que nossas escolas consigam incorporar os objetivos da
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formacao integral dos nossos jovens consagrados nas novas Diretrizes Cur-
riculares para o Ensino Médio? Como fazer para que as nossas praticas
educativas funcionem, de fato, como suporte nos processos de construcao
de identidades e projetos de vida dos jovens?

As escolas esperam alunos, e o que recebem sao sujeitos de multiplas
trajetorias e experiéncias de mundo, muitas delas oriundas de redes de
relacionamentos produzidas nos novos espacgos-tempos da internet, dos
mercados de consumo, de grupos culturais juvenis ou intergeracionais,
de grupos religiosos e de culturas criativas e periféricas. Sao muitos os
jovens aprisionados no espacgo e no tempo — presos em seus bairros pe-
riféricos e com enormes dificuldades para articularem projetos de vida.
Sujeitos que, por diferentes razoes, tém pouca experiéncia de circulacao
pela cidade e se beneficiam pouco ou quase nada das atividades e das
redes culturais publicas ofertadas em espacos centrais e mercantilizados
de nossas cidades.?

Como fazer para que os jovens sejam sujeitos de suas proprias vidas
e, assim, promotores da democracia? A compreensao dos processos de
socializagdo contemporanea dos jovens, o reconhecimento dos entraves
para a vivéncia do ciclo de vida e a entrada na vida adulta, bem como o
reconhecimento de experiéncias positivas, saberes, culturas e possibi-
lidades de acdo, podem contribuir parao DIALOGO INTER -
GERACIONAL noecotidiano escolar. Muitos dos problemas que os
educadores enfrentam nas salas de aula e espacos escolares tém origem
em incompreensoes sobre os contextos ndo escolares, os cotidianos e
os histéricos mais amplos em que estao imersos. Dito de outra forma: a
escola e seus professores precisam conhecer as trajetorias nao escolares
dos seus jovens alunos, as experiéncias e os espacos e tempos por meio
dos quais constroem seus modos de vida.

Um dos grandes desafios da contemporaneidade passou a ser a cons-
trucao da unidade social em sociedades marcadas por significativas di-
ferencas e desigualdades pessoais e coletivas. Escutar a si e ao outro se
torna, portanto, a condicdo para o reconhecimento e para a comunicacao.
Propiciar espacos-tempos educativos e promover processos de aprendi-
zagem para que os sujeitos reconhecam a si mesmos e aos outros deveria
ser meta prioritaria das institui¢des escolares. Assim como estimular
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aprendizagens que possibilitem o aumento das capacidades de selecionar
conteudos significativos frente ao “mundo de informacdes” e referéncias
contraditérias que povoam cotidianos. Essas tarefas mediadoras, talvez,
assumam mais significado do que apenas o ensino da lista de contetdos
que tendem a organizar curriculos.

Masesta POSTURA DE ESCUTA implicaassumir a pro-
pria identidade e entrar em relacdo com a diferenca rejeitando as de-
sigualdades. A capacidade de escuta e argumentacdo sao dois recursos
fundamentais que, quando deixam de existir, podem provocar situagoes
de violéncia. Muitos dos conFLITos entre os jovens e as instituicoes sdo pro-
vocados pelas dificuldades de traducgio dos sinais que néo conseguimos
decifrar. H4, portanto, uma crise de sentidos entre jovens, instituicoes e
sujeitos adultos, habitantes que sao de diferentes territorios espaciais e
simbolicos da cidade. As institui¢es parecem nao perceber que nao se
pode educar ou negociar na auséncia de uma linguagem em comum.?

Antes mesmo de se pensar quais atividades educativas deveriam ser
oferecidas para os jovens, deveriamos nos colocar a questao de como
contribuir para que esses sejam diretores de suas proprias vidas. O de-
safio para eles e elas é que se constituam como sujeitos éticos e auto-
nomos em seus multiplos territorios existenciais. Nesse processo ha o
reconhecimento do Outro também como individuo de existéncia legi-
tima e necessaria para o equilibrio pessoal e coletivo que pode surgir da
coexisténcia democratica nos multiplos territorios de cidades e escolas.

NOTAS

Este texto é uma compilacdo de varios trabalhos ja escritos anteriormente pelos
autores, explicitados na bibliografia. Ja o primeiro topico, que discute as questoes
relacionadas a no¢do de juventude, foi publicado originalmente no Caderno II da
I Etapa do Curso de Formagao de Professores do Ensino Médio sob o titulo: “O
jovem como sujeito do ensino médio” (CARRANO et al. 2013).

2 BRASIL, 2012.

3 BRASIL, 2011.

* MAGNO, 2000.
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UNICEF, 2012.

LEON, 2009.

BAJOIT, 2003.
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ventude, ver LEON, 2009.

CARRANO, 2010.

Consultar ARIES, 1981; ELIAS, 1994; PERALVA, 1997; ABRAMO, 1994..
IBGE, 2010.

Em 20009, 48% da populagio brasileira vivia em domicilios com renda per capita
entre R$248,00 e R$867,00. Relatério da SAE, Comissdo para Defini¢do da
Classe Média no Brasil. Disponivel em: <http://www.sae.gov.br/site/wp-content/
uploads/Relatério-Defini¢ao-da-Classe-Média-no-Brasill.pdf>.

FANFANTI, 2000; SPOSITO, 2005.

Ver uso do termo em “Os Ninguéns”. In: GALEANO, Eduardo. O livro dos abragos.
Trad. Eric Nepomuceno. 9. ed. Porto Alegre: L&PM, 2002. p. 31.

Dentre eles podemos citar: SPOSITO (1993, 1999), ABRAMO (1994), CALDEIRA
(1984), MINAYO (1999), ABROMAVAY (1999). Essa mesma tendéncia é consta-
tada entre os jovens portugueses analisados por PAIS (1993), ou jovens italianos
analisados por CAVALLI (1997).

PAIS, 1993, p. 94.

MORCELLINI, 1997, p. 118.

PAIS, 1993.

HERSCHMANN, 2000.

Tépico publicado originalmente no Caderno II da I Etapa do Curso de Formacao
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médio” (CARRANO et al., 2013).

PAIS, 2003.
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CARRANO, 2010.

CARRANO, 2011.
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INICIANDO O DIALOGO...

Neste artigo buscaremos refletir um pouco sobre a noc¢ao de transicao
e sobre os impasses relacionados a esse momento, ja que as mudancas
dos padrdes culturais entre as geragdes anteriores e a geragao atual, de
alguma forma, representam o reconhecimento publico de que os jovens
ja passaram pelo periodo da puberdade e estao aptos para assumir novos
papéis caracteristicos da vida como adultos. Mas, sobretudo, buscaremos
compreender um pouco melhor a importancia dos projetos de vida e as
dificuldades que muitos jovens enfrentam quando a sociedade espera que
eles possam estar preparados para tomar os rumos de suas vidas, assumir
responsabilidades e responder pelas consequéncias das decistes tomadas.

ENSINO MEDIO E TRANSIGOES

De forma geral, € possivel afirmar que a juventude representa um grupo
geracional e que o Ensino Médio constitui uma etapa da escolarizacao
que coincide com um periodo da vida dos jovens, geralmente entre 14 e
18 anos. Sabemos, no entanto, que parte dos estudantes do Ensino Mé-
dio nao se encontram nessa faixa etaria, o que faz com que a formacao
em nivel médio também coincida com outros periodos da juventude ou
até mesmo com a vida adulta. Quando estamos tratando do conceito de
juventude, é importante compreendermos que nao se trata de uma pror-
rogacao da infancia ou de uma fase transitoria para a vida adulta, como
jadiscutido por Juarez Dayrell no texto anterior. Nesse sentido, o Ensino
Médio também nao pode ser pensado como extensao do ensino funda-
mental ou unicamente como um momento transitorio ou preparatorio
para o que vira apos a conclusao e obten¢ao do diploma, como discutido
no texto de Nora Krawczyk nesse livro. Por coincidir com um periodo
durante o qual se espera que o jovem desenvolva projetos de futuro e, de
certa forma, faga a transicao necessaria para viabilizar esses projetos, a es-
cola de Ensino Médio, juntamente com outras institui¢oes, deve oferecer
os instrumentos necessarios para que os estudantes possam desenvolver
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seus projetos de vida, nao s6 no plano individual, mas também no plano
coletivo.

A nocgao de transi¢do esta profundamente enraizada no modelo de En-
sino Médio atual e muitas vezes a juventude também ¢é reduzida a ideia
de que se trata de uma fase passageira, provisoria entre a infancia e a
vida adulta. O termo transicao esta relacionado a saida de um lugar para
outro. A saida de uma determinada posi¢do ou condi¢cdo no presente
implica projetar-se para um futuro. Estar em condic¢Ges de projetar-se
constitui um elemento importante para a organizacao da identidade in-
dividual e coletiva dos jovens.

Sabemos que o primeiro emprego formal, a conquista de um teto
proprio, a celebracido de determinados rituais, entre outros, costumam
ser vistos como marcadores de transi¢ao para a vida adulta. No entanto,
alguns desses eventos passaram por ressignifica¢oes ou perderam o
status de “ritos de passagem”, transformando-se em “ritos de impasse”.!
Verifica-se também uma imprecisao com relacdo a idade em que de-
terminados eventos acontecem (se é que eles acontecem), tornando as
fronteiras “cada vez mais borradas”? O ingresso no mundo do trabalho
— como discutido por Carla Corrochano neste livro - também nao ocorre
de forma linear e, nos dias atuais, o desemprego ou subemprego entre a
populacdo jovem tem aumentado no Brasil assim como em outros paises.
A saida da casa dos pais ou conquista da autonomia residencial - que
nos paises do norte da Europa representa o indicador mais importante
na transicao para a vida adulta® - é outra caracteristica que nao constitui
um marcador de transicao no contexto brasileiro.*

E importante, além disso, termos em mente que as formas e os tempos
de transi¢ao nao sao os mesmos entre os jovens do sexo feminino e os do
masculino, para jovens negros, do meio rural, do meio urbano que resi-
dem em bairros periféricos e para jovens cujos pais nao tiveram acesso
as etapas mais avancadas da educacgao basica, entre outros.

Mas quais seriam as condic¢Oes necessarias para que os jovens possam
projetar-se para um futuro? Do ponto de vista da psicologia social e do
desenvolvimento humano, existem expectativas a serem alcancadas na
infancia, juventude e na vida adulta, conforme quadro a seguir:
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Quadro 1: Expectativas de desenvolvimento em diferentes fases

de vida e status a ser adquirido entre as transigcdes

Desenvolvimento
da inteligéncia

Desenvolvimento

Desenvolvimento de
competéncias sociais
béasicas

Desenvolvimento
de habilidades
motoras e da fala

emocional

2

Desempenho auténomo

Estabelecimentos de contatos sociais
de forma independente

A Desenvolvimento Competéncias .

Competéncias A . N Desenvolvimento
- do papel de género relacionadas a -
sociais e . e de um sistema de
. . e capacidade de utilizagdo do
intelectuais . normas e valores
relacionamento mercado
. Papel conjugal Papel cultural e Papel como cidadao
Papel profissional be. conjug P . P P
e familiar como consumidor politico

Autonomia
financeira

Construcdo da
familia e educacio
dos filhos

Participagdo no
campo da cultura
e do consumo

Participacao
politica

Fonte: Adaptado pela autora a partir
de HURRELMANN, 1994, p. 47.

O quadro acima destaca quatro expectativas relacionadas a juventude
e & transicdo para a vida adulta. Resumindo, espera-se que os jovens
adquiram autonomia financeira, que estejam cientes de seus papéis em
uma relacdo conjugal e também como futuros pais/maes, que estejam
preparados para atuar no campo da cultura, do consumo e da politica.
Mas como ja discutido por outros autores e ao longo deste livro, essas
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transi¢des ndo ocorrem de forma linear e a concretizacao das expec-
tativas descritas acima nao dependem exclusivamente dos jovens. Por
exemplo, a autonomia financeira também depende da oferta no mer-
cado de trabalho, como discutido por Carla Corrochano. A participacao
no campo da cultura e do consumo esta relacionada, em certa medida,
ao tipo de emprego ou atividade remunerada que terao. Atualmente, os
jovens brasileiros tém questionado a forma como a classe politica e os ca-
nais de participagao estdo organizados.” Em condigoes sociais de grande
inseguranca e de risco, muitos jovens encontram refiigio em projetos de
curto ou curtissimo prazo.® Mas discutiremos nas secoes seguintes os
projetos de vida como momento proprio da juventude e a importancia
da escola nesse contexto.

Para Alfred Schiitz, o termo projeto indica uma “conduta organizada
para atingir finalidades especificas”, que, por sua vez, esta relacionado ao
“campo de possibilidades” que uma pessoa ou grupo dispoe para coloca-
-lo em pratica.” Nessa perspectiva, podemos argumentar que a conduta
organizada é adquirida no processo de socializa¢do primaria e secun-
daria, como discutido no texto de Ana Paula Corti neste livro. A escola
enquanto instancia de socializacao secundaria desempenha, juntamente
com a familia, um importante papel na elaboragio de projetos. Mas, em
alguns contextos sociais nos quais as escolas estao inseridas, vem sendo
atribuida pouca prioridade a essa func¢io, julgando que a elaboracéo de
projetos de vida é papel das familias e que as institui¢des de ensino de-
vem concentrar seus esforcos na preparacao do jovem para a inser¢ao no
mercado de trabalho.

Para que possam desenvolver projetos, os jovens do Ensino Médio
também teriam que estar em condic¢Ges de encontrar os propdsitos ou
finalidades de seus projetos de vida, algo muito mais amplo e dificil do
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que pensar apenas na profissdo que pretendem seguir ou se desejam
constituir familia no futuro. Essa noc¢ao de prop6sitoou PR 0O JE T 0
VITAL (purposeem inglés) vem sendo mais discutida pela psicologia
do desenvolvimento humano e pela psicologia positiva, campo mais re-
cente do conhecimento. O psicdlogo norte-americano William Damon,
em livro traduzido para o portugués sob o titulo O que o jovem quer da
vida, traz a seguinte definicdo: “Projetos vitais representam uma inten-
cdo estavel e generalizada de realizar algo que seja significativo para o
self'e consequentemente para o mundo além do self”.® Para o autor, pro-
jetos vitais — como o préprio termo informa - sdo metas de maior alcance
e pensadas para um periodo mais longo. Elas podem estar relacionadas
a busca de sentido para a vida pessoal, mas vao além disso, apresen-
tando também um componente social ou coletivo, entre outros: o desejo
de fazer a diferenca no mundo, de ajudar outras pessoas, de contribuir
com causas maiores. Em muitos casos, os projetos vitais podem nao ser
alcancados durante suas vidas, por exemplo, extinguir a pobreza ou esta-
belecer a paz no mundo. Mas mesmo um proposito ambicioso nao pode
ser visto como ingénuo.’

Na perspectiva da psicologia positiva, os projetos vitais sdo constitutivos
porque nao s6 conferem sentido a biografia dos individuos, mas também
se destinam as causas sociais e coletivas mais amplas. No entanto, é pre-
ciso certo cuidado na analise do que sao esses propo6sitos ou projetos
vitais, para ndo corrermos o risco de atribuir falta de sentido as biogra-
fias de jovens que ndo apresentam envolvimento em questdes sociais
ou coletivas consideradas “mais nobres” ou de maior alcance. Os jovens
brasileiros vivem situagdes bastante adversas. Em algumas historias de
vida nos deparamos com jovens que, aos 26 anos de idade, nao haviam
desenvolvido projetos de vida mais amplos, pois a realidade concreta nao
permitia que desenvolvessem planos para as etapas posteriores de suas
vidas. Uma das respostas que obtivemos foi: “Eu nio tinha nem muita
perspectiva de vida também, eu achava que eu nao ia durar muito tam-
bém, eu achava que eu ndo ia chegar aos 26 anos de jeito nenhum...”'

Como ja discutido, o Ensino Médio representa uma etapa de forma-
cdo intelectual, mas tambémde FORMACAO HUMANA signi-
ficativa. Ao mesmo tempo, o Ensino Médio coincide com um momento
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proprio da juventude enquanto grupo geracional. Nesse contexto, os
projetos de vida assumem uma centralidade. Durante o Ensino Médio,
os jovens também se fazem muitas perguntas. Algumas questoes estao
relacionadas as identidades e aos conflitos em torno dessas identidades,
que podem tanto estar sendo construidas ou também desconstruidas,
como Dayrell e Carrano nos mostraram em seu texto “Juventude e En-
sino Médio: quem é este jovem aluno que chega a escola?”.

Outras questoes estao relacionadas a posicao que ocupam no mundo,
as possibilidades de mudar seus destinos pessoais, de romper com bar-
reiras impostas pelo meio social de origem, de superar situacoes de
discriminacao e de violéncia que, muitas vezes, limitam a construcao
de projetos de vida. A convivéncia no espaco escolar, os componentes
curriculares com todos os seus limites, as atividades que extrapolam o
contexto das aulas, assim como as relagoes estabelecidas com os profis-
sionais da educacgao, sdo elementos constitutivos para a construcao de
projetos de vida. Nao existem receitas prontas para a atuagio da escola
junto aos jovens para a construcao de projetos de longo prazo. Mas um
olhar mais atento as biografias desses jovens e as demandas que sao tra-
zidas para a escola permitira que cada institui¢ao de ensino possa incluir
acoes que contribuam no sentido de ampliar as possibilidades, ndo s6 de
construgao mas também de viabilizacao de projetos de vida.

PROJETOS PROFISSIONAIS

Como ja afirmado anteriormente, a escola de Ensino Médio tem de-
dicado mais atencao ao desenvolvimento de projetos profissionais dos
jovens do que propriamente aos projetos de vida que buscam atribuir
sentido a biografia como um todo. Ainda assim, pais, professores e ou-
tros profissionais, por vezes, ndo compreendem a dificuldade dos jovens
para definir seus projetos profissionais e descobrir seus talentos, habili-
dades e anseios em relacdo a profissdo na vida adulta.

O exercicio de projecdo em uma situacao futura, assim como a ten-
tativa de encontrar formas de viabilizacao da profissao idealizada ou
da profissao que esta ao alcance dos jovens nos respectivos contextos
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sdo fundamentais nessa fase do Ensino Médio. Mas nem sempre os
jovens encontram apoio e condi¢des necessarias para esse exercicio
de EXPERIMENTAGAO eidentificacdo de possibilidades que
podem tornar-se concretas, ou seja seja, que podem avancar de uma fase
mais geral - relacionada ao “sonho” ou desejo de alcancar uma determi-
nada profissdo —, e os recursos, exigéncias e organizacao que se fazem
necessarios para a realizacao desses projetos.™* Aos olhos dos adultos, os
» «

jovens sdo vistos, muitas vezes, como “sonhadores”, “confusos” e “indecisos”,
como podemos observar no exemplo abaixo:™

Bf: (...) A gente sempre conversa. 0 que vocé vai querer ser? Em que
vocé vai se formar? Ah, nisso. Entao, tem sempre essa conversa em
relacdo ao futuro também. O que cada um quer fazer da vida.

Yf [entrevistadora]: J4 que vocés conversam sobre tudo o que
guerem ser, vocés ja tém planos para quando vocés terminarem
a escola?

Cf: Eu tenho. Eu gosto muito de portugués. Eu queria me formar
em Letras ou entdo ser estilista. Gosto muito de portugués e
gosto muito de desenhar roupa. Ou Letras ou estilista. Ainda
tenho uma davida assim.

Af: Eu ainda ndo me decidi muito ndo, porque eu gosto muito de
dangar e eu queria, ainda nao esta no meu alcance, mas eu queria
entrar numa escola de balé pra poder mesmo aprender balé puro,
puro. Queria também me formar em Medicina, mas agora estou
guerendo mais Psicologia também.

Bf: Meu pai diz que eu sou sonhadora demais... Pai, eu acho que
vou prestar vestibular pra medicina. Ah, mas ontem era Psicologia.
Nao, pai, porque Psicologia é o sonho desde pequena. Ndo, minha
filha, quando vocé era pequena, vocé sonhava em ser professora.
Ah, ndo pai, acho que eu vou trabalhar no que eu gosto de fazer
mesmo, que é dangar. Fazer Educagéo Fisica, porque eu posso
dar aula em academia. Ah, ndo entendo o que vocé quer fazer... Eu
pretendo o seguinte. No ano que vem, fazer um concurso e passar,
se Deus quiser, para ter condigfes para pagar uma faculdade.
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Nao estd barato. Qualquer emprego que vocé acha nao déa pra
pagar uma faculdade. Tem que ser um empregdo mesmo pra vocé
conseguir pagar a faculdade. E eu quero me formar em Educacéao
Fisica pra conseguir dar aula em academia. Montar o negécio
meu mesmo, abrir escola de danga, academia, nesse sentido.
Df: Eu também sou bem confusa, porque antes eu queria ser mé-
dica. Depois eu quis ser psicdloga. Ai, agora, eu ja quero mexer
com mlsica, com danga, cantar. E minha m&e brigava muito co-
migo, porque primeiro eu queria tocar guitarra, ai depois eu ja
gueria bateria, comecei a aprender bateria. Entdo, eu sou bem
confusa. Ainda ndo me decidi mesmo. Eu s6 sei que eu quero
trabalhar com misica, ou cantando, ou dangando.

Entre as possiveis profissoes idealizadas pelas jovens entrevistadas,
observa-se que as estudantes identificadas como Af, Bf e Df desenvolve-
ram, em algum momento de suas vidas, o interesse pela area de Medicina.
Posteriormente - talvez em fun¢io da dificuldade de acesso a um curso
que € ofertado em poucas universidades —, passaram a vislumbrar a pos-
sibilidade de cursar Psicologia. Ambas profissoes parecem nao fazer parte
do ciclo de profissdes com as quais as jovens estao familiarizadas, por
exemplo, por meio de algum familiar ou pessoa proxima atuando nesses
campos, ou através de alguma atividade concreta que tenha viabilizado
maior contato e informacao sobre essas profissoes. Mas, apesar das osci-
lagoes e davidas entre um curso e outro naquele momento (2° ano do En-
sino Médio), estavam decididas a dar continuidade aos estudos em uma
instituicao de Educacao Superior. Ja a jovem Cf parece estar mais orien-
tada para uma formacao em nivel técnico ou técnico-superior, demons-
trando interesses variados como técnicas de massagem, organizacao de
festas e eventos, desenho de roupas e estilismo. Também relata gostar
de portugués e que poderia imaginar-se cursando Letras. Mas havendo
possibilidades concretas (“o meu forte mesmo”), gostaria de dedicar-se
ao campo da moda e estilismo. Observa-se que as jovens expressam um
certo desconhecimento do que sao, de fato, as profissdes apontadas, as
suas demandas especificas, bem como um desconhecimento do que seja
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o curso e das possibilidades reais de concorrer a um deles para a entrada
no Ensino Superior, temas que poderiam muito bem ser tratados no En-
sino Médio como forma de contribuir nesse processo de escolhas.

Um aspecto em comum entre as estudantes e que parece constitutivo
no processo de transicio para a escolha do curso/profissao apds a conclu-
sao do Ensino Médio esta relacionado as atividades em torno da danga. As
jovens participam de um grupo de street dance organizado pelo Ministério
da Danca de uma igreja evangélica. Por meio da danca, passaram a inte-
ressar-se por canto, instrumentos musicais, moda (elaboracao da roupa
para as apresentacoes do grupo) e ensino de danca. Em outras palavras: o
esbogo de projetos profissionais, passiveis de serem alcancados de forma
concreta, comecou a ser delineado no ambito dessa experiéncia. Esse é,
sobretudo, o caso de Bf, que parece estar decidida a cursar Educacao Fi-
sica ainda que, para tanto, tenha que ingressar primeiro no mercado de
trabalho. A universidade publica parece estar aquém das possibilidades,
fazendo com que a jovem direcione seus esforcos para a conquista de um
“empregao” que possibilite o financiamento do curso desejado.

Sabemos, no entanto, que a conclusao do Ensino Médio nao a con-
duzird automaticamente & Educacdo Superior ou a um “emprego com
carteira assinada”. O percurso dos que desejam ingressar na universi-
dade bem como dos que esperam encontrar um emprego com carteira
assinada logo apoés a conclusao do Ensino Médio nem sempre ocorre de
forma linear. Pesquisas revelam que alguns estudantes oriundos de es-
colas publicas chegam a permanecer trés ou quatro anos em cursinhos
vestibulares, sendo aprovados na universidade somente apos a sétima ou
oitava tentativa.'® As falas reproduzidas no quadro abaixo podem ser to-
madas como ilustrativas para as dificuldades enfrentadas por estudantes
que nao desistiram diante das barreiras impostas pelo vestibular e da
forte concorréncia existente em alguns cursos:

Diana: (...) depois eu sai do segundo grau, tive meu primeiro
emprego (...) ai eu trabalhei, primeiro um ano e meio eu traba-
lhando e estudando, fazendo cursinho, cursinho pré-vestibular
no ZY (...) depois eu fiquei mais cinco semestres no ZY, entdo
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eu estudei quatro anos no ZY, fiquei quatro anos de cursinho pra,
fazendo tipo um curso, na verdade uma graduacgo (...) tanto que
eu sou expert, eu sou expert em cursinho preparatério (risos).!*

Amanda: (...) quando eu sai da escola, da escola pablica eu ter-
minei o terceiro ano, ai a minha mae trabalhava numa casa de
uma mulher e a minha mae conversou com ela né, que, que eu
tava terminando o segundo grau e que ela ndo queria que eu
parasse de estudar né, que ela queria que eu tivesse um curso
superior. Ai ela falou pra minha méae que ela poderia, ela, tinha
0 ZY né, um cursinho e tal, e eu poderia ir 14 estudar pra fazer
um vestibular né. A Gnica alternativa que eu tinha naquele mo-
mento era fazer o vestibular da UnB que era de graga e tal e eu
s6 tinha que pagar a inscrigdo. Ai eu fui fazer o cursinho no ZY,
ai eu fiquei fazendo o cursinho no ZY, ai o primeiro semestre
né a patroa da minha mae pagou e ela ia pagando por més e
descontando do salario dela. Ai depois eu consegui uma bolsa
14 no ZY, ai 14 como 14 tem prova, todo semestre tem prova né,
guem faz a prova consegue bolsa-desconto. Ai eu fui fazendo a
prova ai eu tava com, eu consegui um desconto de oitenta por
cento né. Ai eu continuei estudando, ai eu fiquei 14 dois anos e
meio estudando 14. E assim, ai eu queria muito entrar na Enge-
nharia né, porque eu ja tinha entrado em contato com o pessoal
da informatica e eu ja conhecia umas pessoas também 14 e tinha,
e conversava com um cara que fazia Ciéncia da Computagdo e eu
qgueria porque queria fazer Engenharia. Ai toda vez que eu ia fa-
zer inscrigao pro vestibular eu falava, eu vou mudar porque tenho
que entrar ndo posso ficar a vida inteira no cursinho (risos). Ai
eu nunca mudava, assim né. Ai foi que eu passei, até que enfim
né, um dia (risos).”

Jovens a procura de emprego com carteira assinada logo apos a con-
clusao do Ensino Médio também relatam dificuldades de insercao no
mundo do trabalho formal. Mesmo concluindo o Ensino Médio na idade
condizente, entre 17 e 18 anos, o emprego formal ndo foi conquistado,

WIVIAN WELLER 145



entre outros, por jovens residentes em grandes centros urbanos nos anos
posteriores ao Ensino Médio.! Alguns, com mais de 20 anos, ainda de-
pendiam economicamente de seus pais em funcao de s6 haverem con-
seguido realizar “bicos” até essa etapa de suas vidas, como podemos
observar nos exemplos a seguir:

Trabalho, mesmo, nenhum. Assim, o bom assim é que tem muita
gente que ndo consegue fazer uma entrevista, pelo menos eu con-
segui pelo menos umas vinte, né, foi meio assim, mas foi bom
assim, ai da um pouco de esperanga pra gente. Mas teve alguns
lugares que eu sbé fui pra entregar curriculo, teve outros assim
bastante que foi s6 entrevista, isso ai, mas emprego mesmo eu
ndo consegui nenhum. Até hoje foi s6 bico mesmo. (Pamela, 21
anos, negra, Ensino Médio completo).”

Quando vocé é novo, & bom, é legal ter tempo livre, jogar bola,
ficar na rua, mas quando vocé ja esté velho ndo é bom néao, vocé
tem que trabalhar. (...) Estou velho, ja, 20 anos nas costas, estou
velhao, ja, pra depender da minha mae, ndo vale a pena, nao, fi-
car s dependendo dela. Tenho que ajudar ela agora. (...) Quando
chegar nos 17 anos, 18 anos, ja & bom comegar a pensar, ja ta
ficando meio madurinho, ja. (Rogério, 20 anos, negro, Ensino
Médio completo).’®

O aumento da obrigatoriedade do tempo de escola estendido até os
17 anos com a aprovacdo da Emenda Constitucional n. 59/2009, que
definiu nova redacio aos incisos I e VII do Artigo 208 da Constituicao
Federal, exigira nao s6 mudancas nos curriculos de Ensino Médio, mas
também esforcos dos governos e da sociedade civil no sentido de criar
instancias mediadoras das etapas subsequentes ao Ensino Médio. As di-
ficuldades enfrentadas estao relacionadas a problemas estruturais e de
ordem econ6mica, que nao sdo exclusivos do Brasil, mas que demandam
acoes concretas do pais em que vivemos.
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Nunca duvide que um pequeno grupo de cidadios,
preocupados e comprometidos, possa mudar o mundo.
Margaret Mead ¥

O oficio de mestre, bem como o reconhecimento social da profissao docente,
passou por um processo de desvalorizacao na sociedade brasileira. Alguns
estudos atribuem essa perda de status ao processo de feminizagdo do ma-
gistério e ao MopeLo TECNICISTA de educacdo que passou a ser adotado
em nosso pais.?° A partir do momento em que professores deixaram de
produzir conhecimentos para reproduzir conteudos descritos em livros
didaticos, passou-se a atribuir menos importancia a profissao. Novas
profissdes — que rapidamente alcancaram prestigio ou que se tornaram
mais atrativas em termos financeiros -, também contribuiram para esse
intenso processo de desqualificagdo da carreira docente. Por tltimo, o
fato de as universidades estabelecerem critérios menos rigorosos para os
cursos de licenciatura também faz com que eles sejam vistos como mais
faceis, logo, menos importantes. Nesse sentido, o processo de inferioriza-
cdo da func¢ao docente inicia antes mesmo do ingresso na carreira.
Alguns professores, ao assumirem uma profissao pouco valorizada e
mal remunerada na maioria dos estados brasileiros, acabam desenvol-
vendo posturas mais passivas, restringindo a atuacao ao minimo exigido
e envolvendo-se muito pouco com os trabalhos da escola. Mas esse mo-
delo também é recorrente em outras areas e nao pode ser visto como um
perfil profissional exclusivo da carreira docente. Apesar das inimeras
dificuldades e dos problemas com os quais se deparam, contamos com
um numero significativo de profissionais engajados e preocupados com
o destino dos jovens apos a conclusao do Ensino Médio. Sao professores
quebuscam AMPLIAR O HORIZONTE depossibilidades de

WIVIAN WELLER 147



seus estudantes, encorajando-os e estimulando-os na busca de oportuni-
dades melhores, como podemos observar no exemplo a seguir: !

Ef: No segundo grau eu tive um professor que ele, eh, na verdade
acho que ndo foi um professor, né, foi mais que um educador, que
é mais forte ainda, né. Porque ele falava pra gente ndo parar
que aquilo era muito pouco (...) Era um professor acho que de
filosofia eu acho, no segundo grau, de filosofia ou sociologia
nao sei, que, ndo, acho que era de filosofia mesmo, que depois
acho que ficaram obrigatérias essas matérias. Porque ele falava
assim, né, ele falava até de estagio, ai fui atras de estagio, fiz
estdgio no Ministério da Fazenda, depois no segundo ano. E ai
depois sei 14, depois com as coisas que ele me falava, eu disse
para mim mesmo que eu ndo ia parar...

A atuacao desse professor descrito pela jovem entrevistada pode ser
tomada como exemplo para a citacdo de Margaret Mead que abre a dis-
cussao desse topico, ou seja, para um profissional que jamais duvidou da
capacidade de seus estudantes. Seu comprometimento e envolvimento
parece nao estar restrito somente ao ensino de filosofia ou sociologia,
uma vez que também buscou auxiliar seus estudantes na construcao de
seus projetos de futuro. Certamente, poderiamos trazer outros exemplos
semelhantes. Muitos professores que estao lendo esse artigo também se
recordardo de algum estudante que foi auxiliado de forma semelhante.
Além do incentivo a continuacao dos estudos, professores também cos-
tumam orientar os jovens em outros aspectos de suas vidas.

Apesar de vISGES PESSIMISTAS SOBRE NOSSOS JOVENS — que circulam,
sobretudo, nos meios de comunicac¢io, mas também entre alguns pro-
fissionais da educagio -, nao podemos deixar de acreditarna C A P A -
CIDADE HUMANA DE PROMOVER MUDANCGCAS.
No entanto, para que os jovens do Ensino Médio possam promover mu-
dancas ou assumir a funcdo de agentes revitalizadores da sociedade como
Karl Mannheim?? preferiu definir, é preciso investir tanto na formagao
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voltada para o dominio de conhecimentos necessarios para que possam
desenvolver projetos de vida quanto na formacgao enquanto sujeitos em
processo de construcao de identidades e pertencimentos.

ALGUMAS REFLEXOES

O Ensino Médio é uma etapa de formacdo nao apenas intelectual-cog-
nitiva, mas também um momento de construgdo de identidades e de
pertencimentos a grupos distintos, de elaboracao de projetos de vida,
ainda que as condicGes e os percursos dos jovens sejam bastante dis-
tintos. E uma fase de ruptura e de reconstrucio. Os jovens nio estio
apenas aprendendo Matematica, Geografia, Fisica, entre outras dis-
ciplinas. Nao é apenas um saber externo, objetivo, sistematico, que
importa nesse momento. £ também um periodo de multiplos questio-
namentos, de constitui¢cdo de um saber sobre si, de busca de sentidos,
de construg¢ao da identidade geracional, sexual, de género, étnico-racial,
dentre outras.?

O trabalho com estudantes do Ensino Médio deve, portanto, abranger
nao somente aspectos relativos aos contetdos considerados necessarios
para a formacao geral ou para a preparacdo de suas futuras escolhas
profissionais. Profissionais da educacio, pais e outros agentes precisam
desenvolver um olhar atento aos aspectos e situacoes que refletem sobre
a vida dos estudantes, pois estes certamente terdo impacto tanto na ela-
boragao de projetos de vida de curto ou longo prazo como na elaboragao
de projetos profissionais.

NOTAS

1 PAIS, 2009.

2 CARRANO, 2010.
3 PAIS, 20009.

Jovens da classe média ja foram apelidados pelos meios de comunicacao de “ge-

racao canguru’, ou seja, de uma geracao que, por fatores distintos, prolongam o
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tempo de convivéncia familiar sob um mesmo teto (NUNES; WELLER, 2003;
HENRIQUES; FERES-CARNEIRO; RAMOS, 2011).

As manifestacoes ocorridas no més de junho de 2013 demonstram a insatisfacio de
grande parte dos jovens com as instancias do Executivo, Legislativo e Judiciario,
denunciando, entre outros, os problemas relacionados a corrupc¢ao, as prioridades
atribuidas pelo poder publico a determinados eventos, a falta de investimento no
transporte publico, na educacao e na satde.

Socidlogo austriaco de origem judia que migrou para os Estados Unidos em 1939
em funcao da ascens@o do nazismo.

LECCARDI, 2005.

SCHUTZ, 1979; VELHO, 1994.

DAMON, 2008, p. 33. Traducao da autora.

Ibidem.

WELLER, 2011, p. 184.

Recomenda-se também a leitura do artigo “Juventude, projetos de vida e ensino
médio”, de Geraldo Ledo, Juarez Tarcisio Dayrell e Juliana Batista dos Reis, que
apresenta resultados de uma pesquisa realizada com estudantes do Ensino Médio
no Para. A pesquisa dos autores “abordou a realidade do Ensino Médio na ética
dos jovens, analisando a relacao que eles estabeleciam entre os seus projetos
de vida e as contribui¢oes da escola para a sua realiza¢ao” (2011, p. 1067). O
artigo encontra-se disponivel online no enderego <http://www.scielo.br/pdf/es/
v32n117/v32n117a10.pdf>. Acesso em 16 dez. 2013.

Trechos retirados de arquivo do grupo de discussao realizado por Wivian Weller
com quatro estudantes do sexo feminino do 2°ano do Ensino Médio em uma
escola localizada em Ceilandia, DF, em setembro de 2004.

WELLER; PFAFF, 2012.

Entrevista narrativa realizada por Erika Ferreira e Raquel Rosario com Diana
(nome ficticio), 24 anos, estudante do 5° semestre de Ciéncias Politicas da Uni-
versidade de Brasilia. Data: 10/2007

Entrevista narrativa realizada por Wivian Weller com Amanda (nome ficticio), 21
anos, estudante do 5° semestre do curso Engenharia de Redes da Universidade
de Brasilia. Data: 09/2007.

CORROCHANO, 2008; DAYREL; CORROCHANO, 20009.

CORROCHANO, 2008, p. 178.
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8 Ibidem, p. 235.
9" No original: “Never doubt that a small group of thoughtful, committed citizens
can change the world.” In: <http://www.interculturalstudies.org/main.html>.
Acesso em 22 de marco de 2013.

20 COSTA, 1995.

21 Fonte: Entrevista narrativa realizada por Erika Ferreira e Raquel Rosirio com
Diana (nome ficticio), 24 anos, estudante do 5° semestre de Ciéncias Politicas da
Universidade de Brasilia. Data: 10/2007.

22 MANNHEIM, 1961.

23 EPSTEIN; JOHNSON, 2009; WELLER; SILVA; CARVALHO, 2011.
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Mais uma vez os homens, desafiados pela dramaticidade da hora atual,

se propdem a si mesmos como problema. Descobrem que pouco sabem de si,
de seu “posto no cosmos” e se inquietam por saber mais e mais. Estar, alids,
no reconhecimento de seu pouco saber de si uma das razoes dessa procura.
Paulo Freire

O titulo do capitulo € intencional. Na epigrafe de Paulo Freire, buscamos

uma justificativa. Por que pensar nos curriculos do ensino médio dando

centralidade ao direito dos jovens educandos a se saber? Os jovens-adultos,
populares em particular, que vao chegando as escolas nao se identificam

com as analises que Paulo Freire ja fazia no final dos anos de 1960? O pro-
prio Paulo explicita que ao falar da dramaticidade da hora atual pensa “nos

movimentos de rebelido, sobretudo de jovens, que manifestam em sua pro-
fundidade, a preocupacio em torno do homem e dos homens, como seres

no mundo e com o0 mundo. Em torno do que e como estao sendo...”?

Para Paulo Freire, quanto mais dramética é a forma de viver, de ser no
mundo, mais exposto fica o reconhecimento do pouco saber do mundo
e de si mesmo. O que leva a procura do conhecimento de si, do mundo e
do lugar no mundo.

0O DIREITO A SE SABER

A hipétese de Paulo Freire se aplica aos jovens-adultos populares que
chegam ao Ensino Médio. Chegam as escolas, insistem em continuar na
educacao média a procura do conhecimento, mas que conhecimentos?
De si e do seu ser no mundo? Com esse mesmo olhar, os alunos sdo pen-
sados por tantos dos seus professores que trabalham com os jovens-adul-
tos que chegam aos cursos diurnos e noturnos e da Educacao de Jovens e
Adultos (EJA), e que os reconhecem Outros. Esses jovens-adultos trazem
experiéncias sociais, raciais, de género, de trabalho e de sobrevivéncia
dramaticas, de percursos escolares tensos. Trazem as escolas historias
de lutas por direitos ao trabalho, a moradia, a um viver digno e justo.
A sua persisténcia em seguir o percurso escolar articulando tempos de
trabalho e de estudo pode ser vista como uma vontade de conhecer essas
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experiéncias com maior profundidade. Levam a consciéncia do direito a
saber mais de si mesmos, de sua histéria,deseu SER NO MUNDO,
nas relag0es sociais, raciais, de género, saber mais de si nas relagoes de
trabalho, de poder, nas cidades e nos campos.

Na diversidade de formas de viver, na dramaticidade do mundo atual
de que nos fala Paulo Freire e na diversidade de formas de resisténcia, os
jovens ndo tomaram consciéncia de seus direitos? De serem sujeitos de
direitos? Sua persisténcia em continuar articulando tempos de estudo,
trabalho, sobrevivéncia nao demonstra que exigem ser reconhecidos su-
jeitos de direitos ao trabalho, a educacao, a cultura, aos valores, ao conhe-
cimento? Mas que conhecimento, que cultura e que valores? Esperam ou
exigem o direito a se saber, a se entender na nossa historia social, politica,
cultural? Saber outras verdades, por vezes, ausentes nos curriculos.

COMO GARANTIR O DIREITO
A SE SABER?

Reconhecido o direito a se saber, se impoe uma pergunta: Que curriculos
reelaborar para garantir a esses Outros jovens-adultos o direito a saber
de si no mundo? Coletivos docentes preparam suas aulas pensando em
como cada conhecimento de que sdo profissionais podera contribuir no
aprofundamento dessas questoes. Todo conhecimento de cada area foi
produzido na tentativa de compreensao das grandes questoes que os se-
res humanos se colocaram no trabalho, na sobrevivéncia, nas relacoes
com a natureza, com as doencas e no viver-conviver na sociedade. As
experiéncias humanas mais dramaticas estiveram sempre na raiz da pro-
ducdo do conhecimento. O reconhecimento da necessidade de entender
essas experiéncias leva os seres humanos a procura do entendimento de
ser no mundo.

A resposta primeira devera ser: garantir seu direito aos conhecimentos
de cada area. Ao longo das ultimas décadas professores das diversas areas
do conhecimento se organizam em associacoes, em seminarios de estudo,
trazendo para o debate as formas de atualizar os curriculos de Educa-
cdo Basica em cada area de que sdo profissionais. Reconhecendo que
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0O CAMPO DO CONHECIMENTO E DINZ\MICO,que
esta em permanente reinvencao, coletivos docentes vém tentando acompa-
nhar essa dinamica para incorpora-la nos curriculos. Ha uma permanente
renovacao de conhecimentos de que sdo autores os seus profissionais.

Mas essa sensibilidade por incorporar novos conhecimentos tem ido
além, ao reconhecer que professores e alunossio PRODUTORE S
DE CONHECIMENTO S .Asescolas e os curriculos ndo sdo apenas
lugares que armazenam conhecimentos produzidos em cada area, sdo
lugares onde trabalham e chegam sujeitos sociais também produtores
de conhecimentos, lugares de encontro de experiéncias sociais, de inda-
gacoes, de leituras de mundo e de si no mundo que exigem ser reconhe-
cidas e sistematizadas.

A renovacao dos curriculos nas escolas tem passado por esse duplo
movimento: de um lado, trazer novos conhecimentos de cada area; de
outro lado, reconhecer e incorporar os conhecimentos que vém das expe-
riéncias sociais, das indagacoes de que sao sujeitos mestres e alunos. O
curriculo nao é um reservatoério de saberes estaticos, mas um territorio
de disputa de saberes na pluralidade epistemolégica do mundo atual e
na heterogeneidade de sujeitos sociais que chegam as escolas. Pensar em
outros curriculos exige reconhecer essa pluralidade de saberes, de conhe-
cimentos, reconhecer a pluralidade epistemol6gica do nosso mundo e
especificamente a pluralidade epistemolédgica e cultural que chega as
escolas com os Outros mestres e educandos.

Sabemos que na escola se repete esse processo de producao do conhe-
cimento. A ideia articuladora que nos acompanha na proposta de cons-
truir outros curriculos é reconhecer que toda experiéncia social produz
conhecimentos, que a diversidade de docentes e de jovens-adultos que
chegam ao Ensino Médio carrega uma rica diversidade de experiéncias
sociais, de indagacoes intelectuais, culturais, morais, de conhecimentos.
Leva-nos também a reconhecer que em suas presencas na sociedade, na
cultura, nas artes e nas escolas, docentes e jovens-adultos exigem ser
reconhecidos sujeitos de producio de cultura, de identidades, de conhe-
cimentos, de valores, de modos de pensar. Coletivos docentes articulados
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com os educandos vao ampliando e enriquecendo os curriculos, os co-
nhecimentos das diversas areas, incorporando as experiéncias sociais
que vivenciam, incorporando as indagacoes que vém dessas experién-
cias e os saberes que carregam como sujeitos dessas experiéncias e os
poem em didlogos horizontais com os conhecimentos sistematizados dos
curriculos.

As formas desses didlogos enriquecedores dos curriculos tém sido di-
versas. Ha muita criatividade profissional para incorporar outros conhe-
cimentos nos curriculos e coloca-los em dialogo com o conhecimento
sistematizado. Inclui-los nas disciplinas, trabalh4-los por areas do co-
nhecimento, ou em oficinas, com temas geradores de estudo interareas,
transdisciplinares. Ha nas escolas coletivos de alunos-mestres produtores
de pesquisas e de analises de textos. Produtores de outros conhecimentos,
de outras verdades.

Nao se trata de secundarizar os conhecimentos das disciplinas, das
areas que constituem o curriculo do Ensino Médio, conhecimentos a que
tém direito os jovens trabalhadores que tanto lutam por chegar nesse
contexto escolar. Trata-se de enriquecer, contextualizar esses conheci-
mentos e coloca-losem DIALOGO HORIZONTAL,enrique-
cedor com as vivéncias sociais coletivas desses jovens, com as indagagoes
tedricas, a procura das explicacOes que levam de sua historia, de nossa
histéria para as escolas.

Somos profissionais da garantia de seu direito ao conhecimento, a
pluralidade de conhecimentos, e o primeiro direito ao conhecimento de
todo ser humano é a se conhecer, a se saber no mundo, na histoéria, nas
relagOes sociais, econdmicas, politicas e culturais. O direito a se entender
nas relacoes de classe nos padroes de poder, de trabalho, de apropriagao-
-expropriacao da terra, do solo, da renda publica. Entender-se nessas
relacoes politicas e nesses padroes como sem-trabalho, sem-escola, sem-
-universidade, sem-renda, sem-moradia, sem-terra. Se nao tiveram acesso
a esses conhecimentos no Ensino Fundamental, ao chegarem ao Ensino
Médio, esperam que lhes seja garantido esse direito a se saber nessa his-
téria social, economica, politica.
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O DIREITO AOS SABERES SOBRE
A CONDIGCAO JUVENIL

Ao longo deste livro, é destacada a conveniéncia, a necessidade de trazer
essa historia: como os jovens foram pensados, alocados, como carentes,
excluidos, marginais, desiguais — e como se pensam e resistem a essas
formas de classifica-los. Sugerimos que essas formas de pensa-los e suas
resisténcias exigem conhecimentos sistematizados que deverao fazer
parte dos conhecimentos curriculares.

Ha4, ainda, uma ideia articuladora deste conjunto de textos: o direito
a ser jovens, a se saber como jovens e a se entender na historia da juven-
tude, na condigdo juvenil, na histéria de sua autoproducao-afirmacao
como jovens. Cada uma das dimensoes da condi¢ao juvenil trabalha-
das na diversidade de textos desta coletinea mereceria ser incorporada
como dimensao do conhecimento, do curriculo, de cada area. Em que
disciplinas, areas, oficinas, dias de estudo inter ou transdisciplinares po-
deriam ser aprofundadas com os jovens alunos ou com os jovens-adultos
da EJA? Poderao ser feitas pesquisas sobre cada uma dessas dimensées
junto com os jovens, trazendo dados deles, histérias, narrativas, dados
de seus coletivos.

Poder?o ser estudados os textos e a bibliografia que fundamenta cada
um dos artigos desta coletanea. Poderao ser feitas pesquisas nos conteudos
das disciplinas, no material didatico sobre como tocam, aprofundam ou
ignoram essas dimensoes de sua condicdo juvenil. Das diversas formas
de vivé-la. Um caminho para garantir nos curriculos o direito dos jovens-

-adultos a se saber, a ampliar suas leituras de si no mundo. Por ai passa a
garantia de seu direito ao conhecimento.

A ideia desta coletanea é que, se se pretende um curriculo de En-
sino Médio que garanta o direito dos jovens-adultos ao conhecimento,
sera necessario entender a condi¢do juvenil na diversidade de formas
de vivé-la. Entender as relagdes entre o universo juvenil e a sociedade.
Especificamente entender aquelas experiéncias sociais que mais mar-
cam a condic@o dos jovens trabalhadores, populares: as questoes do
mundo do trabalho, o padrao seletivo sexista e racista de trabalho, os
padroes de desigualdades e de inferiorizacdo, discriminacao vigentes

162 Os jovens, seu direito a se saber e o curriculo



no poder, no conhecimento, na justi¢a, no trabalho, no exterminio e na
violéncia social.

Como jovens, eles levam experiéncias sociais da especificidade de sua
condicdo juvenil que exigem conhecimentos aprofundados: as situacoes
de fragilizacao social, de pobreza, de condenados a lugares de um preca-
rizado sobreviver, as vivéncias da injusta distribuicdo de oportunidades,
de expectativas de direito a alimentacgio, a escola, ao trabalho, a consti-
tuicao de uma familia, de uma moradia etc.? Como essas experiéncias
tdo especificas do viver a juventude deverao ser incorporadas nos cur-
riculos? Estao presentes ou ausentes nos contetidos das disciplinas, no
material didatico? O modo como essas experiéncias juvenis entram na
agenda das politicas publicas merece ser estudado.

Nao sera dificil organizar temas de estudo sobre essa diversidade de
formas de viver a juventude e sobre as politicas sociais para a juven-
tude. Além deste livro com todas as suas indicagoes, ha outros estudos
que poderao orientar pesquisas sobre essas formas diversas de vivé-
-la. O Instituto de Pesquisa Econdémica Aplicada (IPEA) assim como o
Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioeconémicos
(DIEESE) e a Organizagao Internacional do Trabalho (OIT) sao outras
fontes de dados e analises sobre juventude e politicas sociais; sobre as
politicas nacionais da juventude, sobre a situagido educacional e de satde
dos jovens; sobre politicas de emprego, de entrada, saida, desemprego,
trabalhos instaveis e precarizados para jovens; sobre situacoes juvenis de
vulnerabilidade social, de exterminios de jovens; politicas de cultura, de
previdéncia social na inserc¢ao dos jovens no mercado de trabalho. Assim
como estudos especificos sobre a juventude feminina, negra, rural, dos
campos.?

0 DIREITO AOS SABERES
DO TRABALHO

Entre as experiéncias sociais mais determinantes dos jovens-adultos que

vao chegando a educaciao média, sobretudo no Ensino Médio noturno e
na EJA, estdo suas vivéncias do trabalho e de pertencimento a coletivos,
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familias de trabalhadores, como veremos com mais profundidade no

proximo texto deste livro, de Maria Carla Corrochano. Dada a centra-
lidade do trabalho nos processos de formac¢do humana e de segregacio

social, racial, de género e de geracdo, o trabalho e as experiéncias de tra-
balho dos jovens populares mereceriam ser estruturantes dos curriculos.
A condicao juvenil popular estd marcada de maneira determinante pelas

possibilidades de trabalho abertas a certos setores sociais, raciais, de ge-
nero, e limitadas, fechadas, a outros setores. Limitadas aos trabalhadores.
A entrada precoce nos mundos precarizados de trabalhos e o adiamento

da entrada em trabalhos estaveis marcam a condicdo juvenil de grandes

segmentos de jovens. Tais aspectos mereceriam ter centralidade nos cur-
riculos de Ensino Médio.

Mereceria especial atencao a tensa articulacao entre estudo e trabalho,
assim como as experiéncias de trabalho precoce, de segregacao social,
sexual, racial das relagGes sociais de trabalho que sao familiares a esses
jovens populares em suas vivéncias pessoais, familiares e de seus cole-
tivos. Estudo e trabalho convivem em tensas relagoes desde a infancia-
-adolescéncia e se tornaram uma relacdo ainda mais tensa na juventude
popular. Se as dificuldades de entrada e permanéncia na escola acompa-
nham os alunos desde a infincia-adolescéncia e se agravam na juventude,
as dificuldades de trabalho e de manter o emprego também se acentuam.
Ha desemprego, subemprego juvenil, h4 até a desisténcia de procura de
emprego.

Nesse quadro de tantas tensoes e incertezas no trabalho, a escola
ainda se pensa a partir da certeza de garantia de emprego. Nao temos
direito de engana-los, mas eles/elas tém direito a se aprofundar nas ver-
dades vividas em suas trajetorias pessoais e coletivas como membros da
classe trabalhadora. Que curriculos trarao essas verdades?

Dados do IPEA, do DIEESE e da OIT trazem evidéncias de que o
mercado de trabalho se tornou mais seletivo e inacessivel aos jovens.
Os jovens tém mais dificuldades de acesso ao trabalho e mais probabi-
lidades de saida dos empregos. Dados que se agravam quando relacio-
nados com género, raga, periferia, campo. Os postos a que podem ter
acesso esses jovens sao aqueles com menores exigéncias de qualificacao,
ou melhor, de pior qualidade, mais instaveis e de pior remuneracao.
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Uma maioria desses jovens trabalhadores chegam do trabalho ao es-
tudo noturno ou a EJA. Como ignorar a centralidade do trabalho, do
padrao classista, racista e sexista de trabalho que ja vivenciam? Como
os curriculos garantirdo conhecimentos aprofundados sobre essas
experiéncias?

Todos os indicadores levantados por essas organizagdes sugerem que
a insercao dos jovens populares no mundo do trabalho se da de forma
precaria e instavel: secrecanorA. Carregam as segregacoes classistas do
padrao de trabalho. Esses jovens populares que chegam ao Ensino Mé-
dio publico e a EJA constituem o grupo etario mais desfavorecido pelas
condigoes restritivas de emprego, reproduzindo ainda as desigualdades
de género, de raca, de renda, presentes na populagio brasileira como um
todo. Que centralidade deverao ter essas experiéncias sociais vividas pelos
jovens trabalhadores submetidos a essas relagoes sociais de trabalho e
que chegam ao Ensino Médio com direito a saber-se e entender esses
padrdes classistas, sexistas, racistas de trabalho e as relacoes de classe
que perpetuam?

Ha um dado ainda a merecer destaque: que centralidade tem o trabalho
no imaginario juvenil? Como os jovens veem o trabalho: como valor, ne-
cessidade, direito??

Que papel cabe as politicas sociais e especificamente as politicas edu-
cacionais e curriculares nesse quadro de vivéncias tao tensas do trabalho
e da condic¢do juvenil? Apenas preparar esses jovens para a emprega-
bilidade nesse padrao de trabalho? Garantir pelo menos seu acesso e
permanéncia na escola? Mas que curriculo garantira pelo menos o co-
nhecimento dos mundos, padroes e relacoes sociais de trabalho em que
ja se encontram e a que estdo destinados por classe, género, raca, campo,
periferia?

Garantir pelo menos esses conhecimentos de maneira sistematizada
nos curriculos sera uma forma de fortalecé-los em suas resisténcias e
em suas multiplas acoes e movimentos por dignidade, justica, igualdade
e equidade, enfim, por outras relacoes de trabalho. Esses jovens traba-
lhadores ndo tém direito a estudos aprofundados sobre a histéria do
movimento operario, a histéria de lutas pelos direitos do trabalho ou a
histoéria dos trabalhadores sem-terra?
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VE-LOS COMO TRABALHADORES
RECONFIGURA O ENSINO MEDIO

O destino desses jovens-adultos nas relagoes sociais de trabalho recon-
figura o Ensino Médio? Reconfigura nossa docéncia? Perguntas que
merecem dias de estudo. A chegada de jovens-adultos populares traba-
lhadores ao Ensino Médio redefine seu carater propedéutico, nao tanto
preparatorio para o nivel superior, mas para o trabalho, para o mercado.

O Ensino Médio é uma construgao historica tensa, conforme ja foi
abordado na Secao I deste livro, destinada a uma reflexao sobre o Ensino
Médio brasileiro e seus desafios. Tensao que se agrava com a chegada dos
jovens-adultos populares trabalhadores. A coNcEPGAQ ETAPISTA, PROPEDEU-
TicA 130 marcante no sistema escolar, adquire conotagoes especificas no
nivel-etapa do Ensino Médio, na medida em que foi ele invadido pela
concepcao de tempo especifico de preparacio para o trabalho segmen-
tado, para o mercado de trabalho explorado. Para poucos, o trabalho
intelectual, gestor, para as profissoes nobres, logo, Ensino Médio pro-
pedéutico para a universidade. J4 para a maioria de jovens populares,
trata-se de se preparar para trabalhos semiqualificados e desqualificados.
Como o padrio de trabalho é segregador, classificador, classista, sexista e
racista, o Ensino Médio de maneira particular foi se configurando nesse
mesmo padrao. A chegada dos adolescentes, jovens e adultos populares,
trabalhadores, negros, mulheres, dos campos e periferias reforca essa
configuracdo do Ensino Médio atrelado a esse padrao de trabalho clas-
sista, sexista e racista segregador.

Volta a pergunta que nos persegue nessas analises: como vemos esses
jovens-adultos trabalhadores que conseguem chegar ao Ensino Médio?
Vemo-los através de como nos vemos, como o proprio Ensino Médio, os
curriculos, a docéncia se veem como preparatorios para o mercado de
trabalho segmentado, hierarquizado, classista, racista e sexista. A partir
dessa visao serao privilegiados alguns conhecimentos ou o dominio de
algumas competéncias ou outras, serdo avaliados os jovens-adultos como
exitosos ou fracassados, com mérito ou sem mérito para receberem o
carimbo de prontos para o mercado semiqualificado ou para o mercado
de profissoes qualificados via Ensino Superior. O modo como o Ensino
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Médio, os curriculos e a docéncia se veem nas relagoes sociais de trabalho
terminarao por classificar os jovens-adultos e os conhecimentos dos
curriculos. A chegada dos jovens-adultos trabalhadores explicita essas
relagoes. Sera possivel fechar os olhos a esse padrao de Ensino Médio e
reconstrui-lo com outra mirada? Ai radica o nicleo do debate: que pelo
menos ai se coloque o debate coletivo de mestres e jovens alunos. Trazer
essa identidade do Ensino Médio para dias de estudo com uma postura
critica. E importante aprofundar, nos dias de estudo, a abordagem de
como o trabalho esta submetido a relacoes sociais, politicas, de classe.

Ha uma logica nesse padrao de trabalho que cada vez mais configura
o Ensino Médio: as profissoes superiores, os trabalhos mais sofisticados
entram em um mercado sofisticado, exigente de preparo por seu carater
escasso, impondo a LacIcA Do MERITO, da seletividade, da segregacao. Do
Ensino Médio é exigida essa logica classista segregadora, meritocratica:
ser para poucos ou para a preparacao dos poucos com mérito e nao um
direito de todo adolescente, jovem e adulto. O Ensino Médio e seus cur-
riculos tém dificuldade de se afirmar como campo de direitos, e os do-
centes tém dificuldade de se identificar como profissionais de direitos.
Terminam incorporando essa cultura seletiva, meritocratica, segrega-
dora inerente as relacoes sociais do mercado de trabalho. Até os jovens
trabalhadores, populares que lutam pelo acesso e permanéncia no En-
sino Médio, sdo obrigados a incorporar essa l6gica do mérito ou termina-
rao incorporando ou reforcando a identidade social de sem-mérito, como
destinatarios a segregacdo. As camadas médias e altas incorporaram essa
identidade social meritocratica do trabalho e do Ensino Médio e pagam
caro por adaptar seus filhos a essas exigéncias. A escola publica se debate
entre uma qualidade meritocratica ou publica, de direitos - espago de
garantia de direitos ou de disputa de mercado. E dificil reconhecer os
jovens como sujeitos de direitos se o Ensino Médio se pensa como espago
de mercado.

Pensar outros curriculos exige fazer opcoes, sobretudo quando che-
gam a educag¢ao média jovens-adolescentes e adultos populares, tra-
balhadores nao pensados para trabalhos e profissdes nobres, mas para
trabalhos desqualificados ou semiqualificados. Pensados em nossa his-
téria sem-mérito. A questao posta a docéncia e aos curriculos € se serdo
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obrigados a se pautar pelo padrao classista, hierarquizado, segregador,
meritocratico ou por outro padrao de direitos, de igualdade, de justica
e de equidade. Reinventar curriculos exige reinventar o Ensino Médio e
suas logicas. Reinventar a cultura dos seus docentes. Desatrela-los desses
padrdes e valores e dessas relagoes sociais de trabalho.

Coletivos de professores que tentam esse desatrelamento sabem que
nao é tarefa facil, a qual exige politicas de Estado definidas que facam
essa opgao politica. O carater meritocratico, hierarquizante, seletivo das
avaliagcbes ndo caminha nessa dire¢ao; antes, vem reforcando a visao his-
torica dos setores populares: sem mérito, despreparados, até sem valores
de dedicacdo, de esforco. Autossegregados para niveis mais altos na esco-
larizagao e no trabalho. Reconstruir curriculos exige incorporar o conhe-
cimento das relagGes sociais de trabalho e dos padroes histdricos, sociais,
politicos, econdmicos a que foi e continua atrelado o Ensino Médio. Uma
AUTOIMAGEM MERITOCRATICA do Ensino Médio reproduz o lugar inferior que
foi demarcado para os coletivos populares, para os trabalhadores nas
relagoes de classe e nesses padroes classistas, racistas, sexistas de poder,
de trabalho e de conhecimento.

Se entender o Ensino Médio exige entender o padrao de trabalho
a que foi atrelado, exige também colocar como um direito dos jovens-

-adultos trabalhadores - que vao chegando ao Ensino Médio e que al-
ternam de maneira tao tensa trabalho-estudo - seu direito a entender as
relacoOes capitalistas de trabalho onde estao inseridos. O trabalho devera
ser um dos eixos estruturantes dos curriculos de educacdo média. Nesse
contexto, o trabalho pode ser abordadocomo PRINCIPIO HU -
MANIZADDOR,ao passo que a exploracao constitui-se em precari-
zacao do trabalho, um fator desumanizador. Que conhecimentos sobre
o trabalho privilegiar?

Construir curriculos do Ensino Médio exige dar centralidade ao tra-
balho, a formacao intelectual, cultural, a conhecer os fundamentos cien-
tificos dos processos de producao e do trabalho produtivo, um direito da
formacao dos jovens-adultos trabalhadores. Conhecer esses processos se
contrapoe a um curriculo adestrador de competéncias fragmentarias, seja
para o trabalho, seja para passar na diversidade de processos seletivos
para o Nivel Superior. Mais do que antes, jovens-adultos trabalhadores
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chegam ao Ensino Médio trazendo a questdo: como garantir seu direito
a conhecimentos articulados ao trabalho produtivo, aos interesses e lutas
do movimento operario e da diversidade de movimentos de trabalha-
dores, das cidades e dos campos? Como incorporar as experiéncias do
trabalho e os saberes que acumularam como classe, como familias de tra-
balhadores, como trabalhadores precoces desde a infancia-adolescéncia?

Essa outra juventude que chega ao Ensino Médio com essa identidade
de trabalhadores tem direito a um curriculo que articule experiéncia,
trabalho, cultura, lutas pelo direito ao trabalho e pelos direitos do tra-
balho. Levam a escola saberes, identidades construidas em socializacoes
marcantes nas experiéncias do trabalho. Levam o trabalho como praxis
humana concreta. Experiéncias, saberes, valores de trabalhar para a vida,
a subsisténcia, mas também experiéncias marcantes de exploracido no
trabalho, de expropriacao da renda do seu trabalho.

Como trabalhar essas experiéncias sociais, pessoais e de classe viven-
ciados por criancas-adolescentes e jovens? Terao vez nos curriculos? Um
curriculo do Ensino Médio devera dar centralidade ao estudo aprofun-
dado do trabalho humano em si: como o ser humano pelo trabalho trans-
forma a natureza, faz a historia e se faz, se produz, se forma e humaniza,
mas é desumanizado nas relacdes capitalistas de trabalho. E preciso trazer
a historia de resisténcias a essas relacoes sociais, de tantas formas de
emancipacao e de construcio de outras relacdes sociais.*

LUTAS POR DIREITOS ARTICULADOS

E significativo que os jovens populares, trabalhadores e seus coletivos
em movimentos lutem por escola, universidade, pelo direito ao conhe-
cimento, a ciéncia, a cultura sempre associado ao direito ao trabalho, a
terra, ao espaco, a moradia, a vida digna e justa. Uma forma radical de
politizar o direito a educacao, mas também de ressignificar os principios
e valores legitimadores das politicas publicas. Dessa forma, contextu-
alizam e alargam esses principios. Esses direitos, inclusive a educacio,
pelos quais lutam, sdo radicalizados. Reagem a PRINCIPIOS GENERICOS
UNIVERSALIZANTES que tém servido em nossa historia como parametros
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classificatérios com os quais tem sido legitimada sua inferiorizagdo. Suas
trajetorias de lutas por direitos tdo radicais - trabalho, terra, teto, cida-
dania, equidade, justica -, a que atrelam o direito a educacio, instaura
tensbdes no campo dos principios que tém orientado os curriculos e a
selecao dos conhecimentos.

Por ai chegamos a questoes que deverao fazer parte do curriculo da
educacdo média: trabalhar com esses jovens os principios, os juizos e
os valores que tentam legitimar as politicas publicas, de educacao, cur-
riculares. Confrontar esses principios com suas vivéncias de igualdade,
de justica, de cidadania, de direitos. Trabalhar nos conhecimentos dos
curriculos a histoéria da construcao desses principios, se s2o universais, se
construidos ou nao levando em conta os Outros, os seus coletivos sociais,
raciais, de género, campo, periferias... Em nossa historia os contetdos
desses principios foram e sdo os mesmos para todos? Que radicalidade
politica conferem os Outros, em suas lutas por esses principios e valores?

Assim, iremos construindo outros curriculos de Educacio Basica que
garantam o direito infanto-juvenil a se saber.” Como os jovens tém di-
reito a entender o Estado, suas politicas publicas? Como podem entender,
inclusive, as tensoes que eles trazem aos significados desses principios e
valores? E necessario entender que a construcio dos direitos e dos seus
significados é uma construcao tensa, politica em que os coletivos popu-
lares tambémsao S U JE I T 0 S, e nao destinatarios passivos.

Essa tensa construcéo de outros principios e valores adquire dimensdes
mais exigentes para repensar os curriculos quando os jovens-adultos que
chegam sao trabalhadores militantes dos movimentos sociais dos campos,
das periferias, negros, indigenas, quilombolas, ribeirinhos ou das flores-
tas, que lutam pela educacdo em movimentos pelos direitos humanos
mais basicos. Estamos em tempos do aumento de sua consciéncia de que
os parametros universalistas e genéricos tém servido como segregadores,
como justificativas para manté-los sem direito a ter direitos. Trazem outras
concepgoes de direitos, de igualdade, de cidadania, de conhecimento, de
verdade e de ciéncia.

Um dado merece ser trabalhado nos curriculos: a presenca dos jovens
nas lutas por direitos articulados tem cultivado a consciéncia politica
da juventude. Estao presentes como sujeitos politicos na diversidade de
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movimentos sociais e na diversidade de mobilizaces recentes por lutas po-
pulares, por melhoria de vida, por outras politicas publicas, por outro pro-
jeto de sociedade. Os jovens se mobilizam como atores politicos centrais.

Construir curriculos do Ensino Médio que garantam o direito ao co-
nhecimento desses coletivos, na especificidade de suas lutas por terra, es-
paco, moradia, territorio, trabalho, cultura, identidades e memorias traz
demandas especificas mais radicais de inovacao curricular e de reinven-
¢ao da docéncia e da funcao do Ensino Médio. Esses jovens-adultos traba-
lhadores-militantes tém direito a conhecimentos sistematizados sobre as
relacOes sociais exploradoras de trabalho, sobre suas lutas por terra, teto,
escola, universidade, diversidade e equidade. Ha conhecimentos acumu-
lados sobre essa historia de lutas por direitos que deveriam fazer parte
dos curriculos do Ensino Médio.

DESCONSTRUIR AS FORMAS
DE PENSA-LOS

Reconhecer os Outros educandos como jovens-adultos e como trabalha-
dores exigira desconstruir as formas como tém sido pensados e alocados,
em nossa historia, seus coletivos nas relacoes de classe, sociais, étnicas,
raciais, de género, dos campos e das periferias. As politicas de educacao,
de trabalho, de espaco e de escolarizagio estao marcadas pelas formas in-
feriorizantes, segregadoras de pensa-los e de aloca-los nas relagoes sociais,
politicas. Como pensar esses jovens-adultos populares, trabalhadores ao
chegarem ao Ensino Médio? Como ja dissemos aqui, a relacdo jovem-
-trabalho sera aprofundada no préximo capitulo. No entanto, nesse mo-
mento, vale destacar que, dependendo do modo como vemos os jovens,
veremos também a funcdo social do Ensino Médio, dos curriculos e da
doceéncia. Priorizaremos, portanto, seu direito ao conhecimento, a saber
de si e do mundo.

Chegar as escolas é mais uma forma de se afirmar presente no sis-
tema escolar, nas cidades, nos campos, nos territorios indigenas e qui-
lombolas. Presencas novas e incomodas que obrigam o Estado, suas
instituicoes e politicas a vé-los, a ndo mais ignora-los; mas com que
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olhares e representacdes sociais vé-las? Com os mesmos olhares com
que se veem? Joyce tem uma frase sugestiva: “Feche os olhos e mire”. S6
teremos outras miradas sobre esses jovens-adultos populares trabalha-
dores se fecharmos os olhos, se deixarmos de vé-los com os olhares his-
toricos inferiorizantes, segregadores, classistas com que foram pensados
em nossa cultura politica e pedagogica. Ao se afirmarem presentes em
lutas por direitos nao levam a sociedade, a escola, ao estudo uma cons-
ciéncia critica de como tém sido pensados e alocados? Como trabalhar
esse saber-se?

Se o curriculo tem a obrigacao de garantir aosjovenso DI RE I T 0
A SE S ABER nomundo, esse poderia ser um primeiro tema de
estudo. Os docentes e os jovens-adultos populares tém direito a conhecer
de maneira sistematica como tém sido vistos, pensados e alocados em
nossa historia, na ordem social, politica, cultural, na historia concreta
das politicas publicas, no olhar do Estado e de suas instituicoes, inclu-
sive o sistema escolar, no olhar da docéncia. As formas de trata-los como
jovens-trabalhadores se legitimam nas formas de pensa-los e no lugar
social de aloca-los e nas formas de se pensar o Estado, suas politicas e
instituicOes; nas formas de se pensar a escola e a docéncia. H4 repre-
sentacoes sociais extremamente negativas sobre os trabalhadores popu-
lares que determinam as politicas para eles, para os Outros. Como nos
libertar dessas representagoes inferiorizantes quando tentamos inovar
curriculos? Como garantir o direito dos jovens-outros a conhecerem essa
construcao historica das representacoes sociais e dos destinos sociais que
pesam sobre eles e sobre seus coletivos?

Uma forma de entender o modo inferiorizado com que esses jovens
vém sendo tratados em nossa histéria tem sido trazer essa producao das
representacoes e destinos sociais para dias de estudo. Sera essa uma forma
de fortalecer suas resisténcias e suas lutas por igualdade? Suas lutas por
trabalho, por escola, por conhecimento nio sdo lutas por igualdade? Que
pelo menos os curriculos e as praticas escolares nao reproduzam nem
reforcem as representacdes e os destinos sociais negativos, inferiorizantes
que pesam sobre eles, mas que as desconstruam como conhecimentos se-
gregadores. Esse é o sentido que tantos docentes e alunos dao a esses dias
de estudo sobre as representacoes e os destinos sociais, de classe.

172 Os jovens, seu direito a se saber e o curriculo



¢

Dias de estudo podem acrescentar como eles se veem nessas represen-
tagoes e destinos sociais. Identificam-se como inferiores? Construiram
juntos com seus coletivos identidades positivas? Sem nos libertarmos
desses olhares negativos nao conseguiremos mira-los. Como por em di-
alogo essas tensdes de representacoes e destinos sociais negativos e as
autorrepresentacoes pessoais e coletivas positivas? Trata-se de colocar
em debate tedrico como os vemos e como se veem. Que, nas escolas, te-
nham direito a narrar como se veem. Que fechemos os olhos a como os
vemos para vé-los, mira-los a partir de como se veem. Nao levam ao En-
sino Médio sua consciéncia de classe? Debater em dias de estudo como
nos miram, nos veem, miram a sociedade, a escola, a docéncia? O que
vemos neles e 0 que nos miram coincidem?

2

CURRICULOS PARA SUPRIR
CARENCIAS?

Voltemos a questao central: se os jovens, adultos, adolescentes populares
trabalhadores sao o referente dos curriculos e da docéncia, como esta
proposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCEM), teremos de nos perguntar como vemos, como sao pensados
os jovens populares. Teremos, sobretudo, de desconstruir as formas his-
toricas de pensa-los e trata-los como inferiores. Tentemos avancgar nas
formas frequentes de pensar os setores populares em nossa historia com
uma dupla finalidade: para entender como o sistema escolar, a docéncia,
os curriculos tendem a pensar os alunos populares, os trabalhadores e
para incorporar nos curriculos e na docéncia conhecimentos que expli-
citem essas formas de pensa-los como um direito a saber essa historia,
a se saber nessa historia e a saber as formas de resisténcia as formas de
pensa-los e segrega-los.

Uma representacao dos Outros persistente nas politicas publicas e no
pensamento escolar € vé-los como carentes de saberes, ignorantes, irra-
cionais, com problemas de aprendizagem, carentes de valores, com pro-
blemas de conduta e até violentos, ameacadores. Consequentemente, sdo
propostos politicas e curriculos supletivos, compensadores de carencIAs,
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moralizadores de condutas. Se as criancas, adolescentes e jovens populares
que vao chegando até a educagdo média sdo pensados como carentes de
culturas, de valores, de saberes, de competéncias, de racionalidade etc.,
todo o curriculo da Educacio Basica sera pensado para tira-los da igno-
rancia, da incultura, da irracionalidade, da imoralidade. Suprir o que
lhes falta, como um conjunto de caréncias de origem, de classe, de raca,
de etnia, do campo e das periferias urbanas.

O discurso tao repetido da baixa qualidade da escola publica tem le-
vado a destacar que os poucos que chegam ao Ensino Médio apresentam
sérias lacunas até de habilidades basicas de letramento, de interpretacao
de textos, de nogoes basicas de ciéncias e de matematicas.

A autoimagem meritocratica que cultua o Ensino Médio e Superior
reforca essa imagem de seu mérito, sem preparo dos jovens populares,
dos trabalhadores que chegam a esse nivel escolar. O discurso escolar
e social enfatiza que eles chegam carregando lacunas e caréncias, logo
sdo construidos curriculos, didaticas supletivas de caréncias até esco-
lares. Nada facil aos docentes-educadores libertar-se desse peso infe-
riorizante da escola publica e, sobretudo, das criancas, adolescentes e
jovens populares que lutam por chegar no contexto escolar. Os proprios
profissionais das escolas publicas terminam sendo vitimas dessa visao
de desqualificados.

Sem tentar superar essa vISio DE CARENTES nao havera clima para repen-
sar os curriculos de Educacao Média. Como avancar? Tentando repensar
essa visao preconceituosa, segregadora de carentes. Nao € nada facil li-
bertar a docéncia, as teorias pedagogicas e curriculares dessa visao de ca-
rentes tao impregnada nas representagoes sociais, politicas e pedagogicas.
Representacoes inferiorizantes construidas ao longo de nossa histéria e
que pesam (como pesam!) sobre esses educandos e seus coletivos sociais.
Terminam pesando também sobre a escola e seus profissionais.

Uma forma de avancar sera perguntando-nos se sera essa a visao que
tém de si mesmos como jovens populares, trabalhadores, negros, indigenas,
quilombolas, dos campos e das periferias. Seus esforcos pelo acesso e
permanéncia nas escolas sao apenas para suprir, compensar sua con-
dicdo de carentes? Esses jovens se pensam carentes? Reagem ao serem
classificados como carentes? Como pensar um curriculo que reconheca
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essas reagoes? Que desconstrua os olhares preconceituosos que pesam
sobre eles?

Ao menos a docéncia e a escola poderao construir um curriculo que
os ajude a reagir a essa visao inferiorizante de carentes, que os mostre
por que a sociedade, a midia e até o Estado e suas politicas e instituicoes
os tém pensado ao longo de nossa histéria como carentes, sem saberes,
sem formas de pensar, sem cultura, sem valores. O direito a escola nao é
o direito ao conhecimento? Por ai passa a construgao de outro curriculo
inovador: para docentes e educandos pensarem em coletivo sobre quais
conhecimentos sistematizados incorporar nos curriculos de educacao
média capazes a fim de desconstruir essas representacoes negativas. Tal
perspectiva seria também capaz de mostrar as relagdes sociais, politicas,
culturais em que foram produzidas e mantidas essas representacoes de
carentes. Como incorporar explicaces aprofundadas que lhes garantam
o direito a se saber vitimas de representacoes sociais tao inferiorizantes?
Por ai avangariamos para outros curriculos, outros conhecimentos. Em
vez de reproduzir visdes negativas como desacelerados, lentos de apren-
dizagem, cabe discutir com eles por que foram condenados a um ritmo
de uma histoéria tao lenta, parados no tempo do sobreviver. Reconhecer
suas lutas por sair dessa histdria tao lenta.

Se a escola, a docéncia e os curriculos nao forem capazes de destruir as
REPRESENTAGOES SOCIAIS INFERIORIZANTES que os tém pensado ao longo de
nossa histéria como carentes-inferiores-subalternos que, pelo menos, ao
chegarem as escolas, encontrem curriculos e docentes que os garantam o
direito a receber explicacGes sistematizadas, sérias, de sua produgiao como
inferiores, carentes porque diferentes. Ha coletivos docentes que assu-
mem esse papel de garantir aos educandos o direito a se saber, inclusive
na sua producao como subalternos. Esse direito a se saber na produgao
histdrica como subalternos devera avancar para um sistema escolar que
nao reproduza na sua logica processos de segregacio. Por exemplo, que
seja um sistema realmente democratico, igualitario. A noticia da Folha de
S.Paulo sobre o resultado do vestibular da USP mostra a segregacao racial
ainda brutal no acesso ao Ensino Superior: “USP tem s6 quatro negros
nos dez cursos mais disputados”. “Entre os 774 matriculados nas carreiras
mais concorridas, s6 0,5% sdo negros”. (Folha de S.Paulo)
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Sera facil pesquisar com os estudantes tantas noticias e fatos segre-
gadores na sociedade, na midia e até no sistema escolar e no trabalho.
Como trabalhar o conhecimento sisteméatico que os ajude na compre-
ensao teodrica dessas realidades segregadoras de que sdo vitimas? Apro-
fundar nas formas historicas de pensa-los é uma maneira de construir
outros curriculos.

JOVENS REAGEM A SEREM
PENSADOS A MARGEM

O pensamento politico e educacional se autolegitima vendo os traba-
lhadores populares como coletivos na margem de 14 ou na outra mar-
gem da sociedade, a margem da cultura, do poder, do conhecimento, da
moralidade, da modernidade. A empreitada civilizatéria, a escola e as
teorias pedagogicas e curriculares, e mesmo a docéncia, carregam como
identidade oferecer percursos, passagens para trazer os marginalizados
para a margem de ca, da cultura, da racionalidade, da modernidade, da
civilizacao. Trata-se de um imaginario incrustado em nossa cultura po-
litica, no Estado e nas politicas socioeducativas. A escola se vé como per-
curso-passagem de margens. Em principio, passagem para todos, mas
condicionada ao éxito, ao mérito, ao esforgo de cada coletivo ou de cada
aluno. As passagens da margem de 14 na sociedade ou na escola estao
condicionadas. S6 passarao aqueles que se esforcarem, pelo mérito pes-
soal. Quando as politicas publicas, as escolas, a docéncia e os curriculos
operam nessa visao dos adolescentes, jovens ou adultos trabalhadores
populares como marginais, a tendéncia é oferecer-lhes passagens, porém,
condicionadas a valores e processos tao seletivos que a passagem pela es-
cola termina reforcando sua condicio de marginais, incapazes de passar
de ano, de nivel. No vestibular, nas multiplas avaliacbes meritocraticas,
seletivas, segregadoras, se aprenderam responsaveis de sua incapacidade
de sair da margem de la.

O ideal de passagem pelo MERITO € tao arraigado na cultura politica e
escolar que opera diante dos marginalizados fracassados como uma con-
firmacao de sua conDICAD DE MARGINAIS porque preguicosos, sem valores
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de esforco, de éxito, sem mérito para sairem da outra margem. Sairdo da
escola aprendendo que nio conseguem fazer o percurso exitoso de passa-
gem porque sao membros de coletivos sociais, raciais, étnicos, regionais
que ficaram a margem do progresso, da modernidade, do trabalho, da
riqueza, da terra, e até a margem da escola porque preguigosos, sem
valores de éxito e de trabalho. O ideario de escola democratica entra
em contradi¢do com a pratica da escola meritocratica. O Ensino Médio
opera nessa logica seletiva.

Construir outros curriculos exigira uma analise aprofundada sobre se
eles incorporam essa visao dos adolescentes e jovens populares que chegam
as escolas como marginais, ou ainda, na margem de 14, da incultura, da
falta de valores, de esforco, de éxito, de mérito. Uma representacao his-
torica que faz parte da cultura politica e social e que faz parte também da
cultura escolar e docente. Se chegam ao Ensino Médio com percursos so-
ciais e escolares truncados, ou ndo acompanham as nossas expectativas de
aprendizagem sao vistos como autoculpados por falta de esforco. Como
construir curriculos que superem essas representacoes?

Para avancar nessa construcao, sera necessario limpar os curriculos, o
material didatico dessas representacoes sobre os adolescentes e jovens e seus
coletivos populares, trabalhadores, como a margem da cultura, do conheci-
mento, dos valores de trabalho, de esforco. Sera necessario, ainda, superar
a visao salvadora tao presente nas teorias pedagogicas e no conhecimento
escolar. Superar a visdo da escola, do percurso escolar exitoso como pas-
sagem de margem. Toda classificacdo dos coletivos humanos em duas
margens é segregadora. E antipedagogica, antiética. Classificacoes anti-
éticas tao persistentes em nossa historia segregadora dos coletivos pobres,
oprimidos, subalternizados porque diferentes em classe, etnia, género,
raca, territorio, trabalho. Tao persistentes na cultura escolar reafirmada
nas politicas de avaliagdo ranqueadoras.

Como trabalhar nos curriculos de educacao média essa classificacao
dos coletivos em margens opostas em nossa sociedade? Como oferecer
aos jovens populares, trabalhadores que chegam a educacao média
com tanta persisténcia e esforco, elementos de analise para entender
os processos historicos dessa classificacao segregadora de que tem sido
vitimas? Ha conhecimentos sociais acumulados sobre esses processos
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historicos de classifica¢do segregadora que exigem ser incorporados nos
curriculos. Os jovens, vitimas dessa classificacdo, tém direito a aprender
esses conhecimentos acumulados, e a escola, a docéncia e os curriculos
tém o dever profissional de garantir esse direito a entender por que e
em que processos foram classificados na margem de 14, da incultura, da
falta de valores de esforco, de trabalho. Tém o direito como estudantes a
entender por que o sistema escolar e, especificamente, o Ensino Médio
incorporaram essa logica meritocratica, segregadora.

Uma forma de trabalhar essa func¢io segregadora do Ensino Médio
nas relagOes sociais e politicas segregadoras sera nao reforcar a imagem
de culpados por incapacidade mental, por falta de esforco. Mostrar que
até o sistema escolar publico € segregador, como nos mostra o texto da
Nora Krawczyk neste livro. Um caminho seria pesquisar com os estu-
dantes os dados sobre as taxas de acesso ao Ensino Médio dos jovens
de 15 a 17 anos e de 18 a 24 anos.® Os estudos mostram a existéncia
de 1,5 milhdo de analfabetos, persisténcia da elevada distor¢ao idade-
-série, na medida em que 32% dos jovens de 15 a 17 anos ainda cursam
o Ensino Fundamental. A disparidade da frequéncia no Ensino Médio
por regides sinaliza 59% no Sudeste e apenas 35% no Nordeste. No que
diz respeito a disparidade de frequéncia ao Ensino Médio por raga/cor,
a taxa de frequéncia dos brancos em 2007 era de quase 59%, contra
aproximadamente 38% entre negros (pretos e pardos). Disparidades que
se ampliam se comparadas as taxas de frequéncia ao Ensino Médio de
brancos no Sudeste, 66,3% contra 31,9% de negros no Nordeste. Por sua
vez, ha também desigualdade de acesso dos jovens das areas urbanas e
do campo. Em 2007, a proporcao de jovens residentes em areas urbanas
que frequentavam o Ensino Médio era de 57%, contra pouco menos de
31% no campo.

As perspectivas desses jovens populares de acederem ao Ensino Su-
perior sdo extremamente desiguais por regides, raca-cor, cidade-campo.
Trabalhar com os jovens-adultos esse quadro, as tendéncias de democra-
tizacao do acesso e a persisténcia das diversidades sera uma forma de ga-
rantir seu direito a se entender nessa histéria. Ha estudos que mostram
a func¢ao segregadora do sistema escolar que poderao ser aproveitados
nas oficinas e dias de estudo, para que os jovens-adultos nao se pensem
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marginais, incapazes de seguirem percursos de vida, de trabalho, de es-
tudo normais. Confrontar essas representacoes sociais e escolares tao

negativas que carregam no Ensino Médio e confronta-los com seus per-
cursos de esforcos, de lutas por trabalho, por estudo. Abrir espacos para

suas narrativas. Eles vivem em um contexto economico, social e politico

demasiado pesado desde criancas. Um contexto triturante de sonhos, de

itinerarios, de tentativas de construir outros percursos de escola, de vida.
Nao temos direito de ocultar essa realidade e prometer-lhes um doce

amanha.

Mas o direito a se entender exigira mais dos curriculos e da docéncia:
trabalhar com esses jovens em dias de estudo ou em oficinas, como eles
se pensam, como marginais, na outra margem porque sem valores de
trabalho, de esforco, de estudo? Abrir espacos-tempos para ouvir sua voz,
como se pensam e pensam as trajetorias de seus coletivos. Confrontar
0 como sao vistos e como se veem. Por que essas representagoes tao de-
sencontradas? Qual a funcéo, o significado politico de joga-los na outra
margem? Segrega-los, inferioriza-los? Qual o sentido politico e cultural
de classifica-los como coletivos pobres, sem-teto, sem-terra, sem-trabalho
ou sem-renda porque sdo classificados sem valores de esforco? Suas pre-
sencas nas escolas exigem dos curriculos e da docéncia o direito a expli-
caches sistematizadas sobre essa classificacdo enquanto coletivos para
fortalecer suas autoimagens positivas, afirmativas.

Um dos aspectos a ser trabalhado nos curriculos sera quais valores,
quais autoimagens se constroem nas resisténcias a essas classificacoes
como marginais. Toda reacdo afirmativa a processos de segregacdo é um
aprendizado de valores, de saberes, de construcao de autoidentidades
pessoais e coletivas. Que curriculos sdo capazes de reconhecer e incor-
porar esses saberes, valores, esses processos tensos de construcao de
identidades coletivas positivas? Como por em dialogo horizontal esses
valores, saberes e identidades com o conhecimento sistematizado dos
curriculos?

Destacavamos que ver e pensar os Outros na outra margem - sem cul-
tura, sem conhecimentos, sobretudo sem valores de mérito, de éxito, de
trabalho - tem levado o sistema escolar a se pensar como travessia, per-
curso, passagem da margem de 14 para a margem de ca. Essa visao explica
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a necessidade de submeter esses alunos e seus coletivos a permanentes
avaliagoes, aprovacoes e reprovacoes para testar quem fez ou nao fez o
percurso, quem merece a passagem. A classificacao dos alunos em fra-
cassados ou exitosos, com valores de trabalho, de estudo, de esforco ou
sem esses valores faz parte da cultura pedagogica, docente e curricular.
Reforca nossa seletiva cultura social e politica.

Quando como docentes-educadores nos atrevemos a repensar essas
visoes inferiorizantes dos jovens populares e quando entendemos com
eles os significados politicos dessa classificacido segregadora, sobretudo
quando reconhecemos suas presencas afirmativas na sociedade e nas es-
colas, seus valores de trabalho, de esforco, somos obrigados a repensar e
superar os perversos e injustos mecanismos de segregacao-reprovacao
social e escolar desses jovens. Coletivos de docentes-educadores tentam
superar esses mecanismos. Porém, os dados mostram que as segregacoes
reprovadoras no Ensino Médio aumentaram com a chegada dos jovens
populares, reproduzindo na escola os processos segregadores que pade-
cem na sociedade.

Seria necessario trazer esses dados segregadores para os cursos de
formacao, de pedagogia e de licenciatura. Se como candidatos a docéncia
aprofundarem no conhecimento critico dessas praticas irdo a docéncia
em condicoes de trabalhar essas questdoes com os estudantes do Ensino
Médio. Os curriculos de formacao, de licenciatura e de educacao média
sairdo enriquecidos.

PRESENCAS AFIRMATIVAS

A chegada dos jovens populares trabalhadores a educacdo média pode
ser vista como uma afirmacao de suas presencas nas escolas e na so-
ciedade. Poucos conseguem chegar a educacao média, muitos e muitas
ficaram no caminho, nem iniciaram o tortuoso percurso da educacao
fundamental; outros foram reprovados, evadidos, tiveram de deixar a
escola pela sobrevivéncia, pelo trabalho ou por nao suportar multiplas
repeténcias humilhantes no percurso escolar. Chegam aqueles que resis-
tiram a esses tensos processos de segregacoes sociais, raciais, escolares.
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Como nao ver nesse chegar a educacdo média um gesto de afirmacao de
sua presenca social, racial, de género?

As presencas desses jovens nos remetem a seus coletivos, aos grupos
ocultados, ignorados, ausentes na ordem social, econémica, politica e
até escolar. Obrigam-nos a pensar na producgao deles como inexistentes,
ausentes na historia social, cultural, intelectual, politica e pedagogica.
Na medida em que suas presencas representam reacgoes e resisténcias a
tantos ocultamentos, somos obrigados a aprofundar teoricamente nos
processos historicos persistentes desses ocultamentos, de sua producao
como inexistentes, ausentes.

Boaventura de Sousa Santos” nos lembra dos processos de produgio
dos Outros como ausentes. Ha uma sociologia das auséncias que exige
nossa compreensao. Os subalternizados nao apenas estiveram e estao
ausentes nos padroes de poder, de justica, de propriedade da terra, do
solo, da renda, do trabalho; estiveram e estao ausentes do padrao de co-
nhecimento, de ciéncia. Ausentes no pensamento sociolégico e pedago-
gico. Ausentes no conhecimento curricular. Que indagaces trazem para
o repensar dos curriculos esses processos de produzi-los como ausentes?
Exigem um repensar critico dos curriculos dos conhecimentos escolares
na producao dessas auséncias, inexisténcias.

Alguns coletivos de docentes e alunos organizam pesquisas sobre os
conhecimentos curriculares, das disciplinas e areas e do material dida-
tico para identificar os ocultamentos dos coletivos de origem dos estu-
dantes trabalhadores que chegam ao Ensino Médio. Ocultamento até
dos proprios professores, de suas lutas, de sua raga, de seu género.

Na medida em que alguns adolescentes e jovens tidos como ausentes,
inexistentes nesses padrdes, chegam, se fazem e afirmam presentes-

-existentes, que curriculos destruirdo o padrao de conhecimento que os
tratou como ausentes e inexistentes? Que curriculo lhes dara o direito
de saber por que e como foram decretados e tratados como ausentes nos
padroes de poder, de propriedade, de justica e até de conhecimento?
Um exercicio esclarecedor para esses jovens seria organizar estudos co-
letivos com eles perguntando se os curriculos, cada area, os lembram de
suas existéncias ou se, pelo contrario, estdo ausentes nas diversas areas,
histodria, geografia, ciéncias, literatura... Se sdo, pelo menos, objeto de
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conhecimento, como aparecem, como sdo contadas suas historias, suas
culturas, suas experiéncias de mundo?

Se de fato o pensamento moderno, curricular, os ignorou, sera neces-
sario avancar e perguntar por qué? Como entender essa histéria? Como
garantir seu direito a saber como e por que foram produzidos ausentes?
Por ai, estaremos construindo outros curriculos que garantam o direito
dos jovens populares ao conhecimento: a se saberem.

Seria necessario ir além. Se esses jovens estdo reagindo ao silencia-
mento, a sua producao como ausentes, se o fato de chegarem ao Ensino
Médio é um sinal de suas resisténcias ao ocultamento e de suas presencas,
como incorporar essas suas emergéncias na sociedade, no trabalho, na
cultura, na escola? O curriculo teria o dever de explicitar e explicar-lhes
os significados sociais, politicos, afirmativos de suas emergéncias. De suas
presencas afirmativas nas escolas, nas cidades e nos campos. Poderia ser
organizada uma oficina em que relatem os tensos processos de se afirmar
no trabalho, na cultura, na escola, na cidade ou no campo; se participam
de acGes coletivas de resisténcia, de afirmacdo e de emancipagao desde
criancas, adolescentes, jovens ou adultos. Muitos desses jovens partici-
pam de movimentos e a¢bes coletivas juvenis, como as manifestacoes,
que no atual contexto nas pragas e nas ruas, em todo o pais, sdo em sua
maioria de jovens: como reconhecé-los e trabalha-los?

Ha um dado relevante que mereceria ocupar espacos nas oficinas e
dias de estudo: as diversas areas do conhecimento - as artes, o cinema,
a historia, a ciéncia politica etc. — se voltam ao passado juvenil de nossa
memoria politica, os jovens vitimas das ditaduras e em lutas por demo-
cracia, os jovens nas artes, na musica, os jovens contra a opiniao for-
mada, sobretudo. E o protagonismo juvenil hoje, um Outro, fazendo a
historia, reagindo aos valores, a cultura, a ordem, aos padroes de poder,
de trabalho, de justica. Reagindo a falta de servigcos publicos, a irres-
ponsabilidade na gestao da renda publica. Trata-se de trazero P R O -
TAGONISMO juvenil nahistéria como fonte de outras leituras de
mundo, de outas formas de pensar o real, de outros conhecimentos. Se
por ai avancam as diversas areas do conhecimento e da cultura, como
fechar os conhecimentos curriculares atras das grades que ignoram esses
outros conhecimentos de que os jovens sdo autores?
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Quando pensamos mais especificamente no protagonismo dos jo-
vens populares trabalhadores, poderia ser programado um estudo sobre
como os jovens sem-terra, sem-teto, sem-escola, sem-universidade vao
se fazendo presentes saindo do ocultamento a que foram condenados em
nossa historia. Trazer a historia do movimento operario, dos movimentos
sociaiscomo LUTAS POR RECONHECIMENTOS.HA
bastante literatura e producao teérica que mostra os significados poli-
ticos dessas emergéncias e presencas afirmativas dos coletivos sociais,
étnicos, raciais, dos trabalhadores das periferias e dos campos, do mo-
vimento Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis, Transexuais e Transgeé-
neros (LGBT) e do movimento feminista. Suas presencas nas escolas
encontram sentido nessa diversidade de presencas afirmativas de seus
coletivos.

Como fruto desses estudos e dessas oficinas, repensar como incor-
porar esses significados de suas presencas nos curriculos da educacao
média, em que areas ou em que projetos de estudo interareas. Podem ser
programadas pesquisas na literatura, nas musicas e letras dos préprios
jovens, na diversidade de manifesta¢Ges culturais e politicas juvenis ou
em filmes e reportagens que mostram a juventude popular, reagindo
a tantos ocultamentos, se mostrando em ac¢oes e presencas afirmativas,
resistentes, incomodas. Através dessa pluralidade de presencas de que
os jovens sao sujeitos de desocultamentos, de emergéncias, aprofundar
nos significados sociais, politicos, culturais. O conhecimento curricular
podera trazer outras explicacGes e outros significados de suas presen-
cas afirmativas. Nao passa por ai a fun¢do formadora do curriculo e da
docéncia?

NAO SE RECONHECEM
COMO EXCcLUIDOS

As politicas socioeducativas vém se apresentando como inclusivas. Es-
cola inclusiva e curriculos inclusivos passaram a ocupar os idearios
pedagdgicos. Seria esse ideario inspirador da construcao de curriculos
inovadores para a educacao média?
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Comecemos por uma constatacio. O ideal de escola inclusiva, curri-
culo inclusivo tem um endereco certo: aqueles alunos pensados como os
excluidos. Os coletivos excluidos do trabalho, da renda, da moradia, da
terra, da justica, do conhecimento, da escola. As escolas privadas nem
sao pensadas nem se pensam inclusivas. Por que, desde o Estado e suas
politicas e desde os curriculos, as escolas publicas se pensam inclusivas?
Qual o sentido politico das politicas de inclusao?

Retomo algumas das reflexdes do meu livro Outros sujeitos, outras
pedagogias:

As pedagogias da incluso sdo inventadas do lado dos incluidos para prometer
incluir os excluidos. O termo exclusdo, excluidos, escola, politicas e pedagogias
inclusivas passou a ser incorporado como uma categoria com maior poder expli-
cativo da producao dos coletivos diferentes em desiguais. Um termo mais forte
do que marginais e que pretende dar conta de que a separacao entre os coletivos
sociais é mais radical. Nao é apenas de margens, mas separados por muralhas,
muros. As margens e as fronteiras sdo aproximaveis, os muros, muralhas sdo im-
peditivos de passar. Construidos pelos coletivos que estdo dentro, para impedir
qualquer tentativa de passagem dos de fora... S2o os de dentro que se dignam
abrir fronteiras, oferecer ou nao vistos, passaportes ou exterminar aqueles ousa-
dos que se atreverem a ultrapassar os muros para sair de seu lugar. O termo ex-

cluidos, tao na moda, reflete a autoconsciéncia que tém aqueles que os excluem.?

Ver os coletivos populares, seus jovens, adolescentes e até criancas
como ExcLuinos é uma forma de pensa-los mais segregadora do que vé-
-los como carentes ou marginais. E pensa-los e aloci-los fora do cerco
dos muros sociais, econémicos, politicos e culturais, fora da cidadela
onde estdo e se pensam os Nds incluidos. A dicotomia os de dentro in-
cluidos e os de fora da cidadela excluidos é extremamente segregadora e
persistente em nossas relagoes sociais, politicas, culturais e pedagogicas.

Se temos um pensamento socioeducativo construido nessa dicoto-
mia exclusdo-inclusao, seria esse pensamento e essa dicotomia uma
boa perspectiva para elaborar os curriculos de educacdo média para os
jovens populares trabalhadores que chegam as escolas? E pedagdgico e
ético pensa-los excluidos e prometer-lhes a inclusao pela escolarizacio?
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Pensar o percurso curricular como um passaporte para a inclusio social,
econdmica, politica e cultural dos filhos dos coletivos excluidos nao é
uma promessa va?

Como profissionais do conhecimento, preocupados em construir cur-
riculos que garantam o direito dos jovens ao conhecimento, ndo ha como
ignorarmos que essa dicotomia exclusao-inclusao faz parte da nossa cul-
tura social, politica e educacional. Nao ha como ignorarmos que esses
jovens e seus coletivos tém sido classificados como fora da ordem social,
econdmica, politica, cultural e até educacional. Eles carregam para a es-
cola, para o trabalho, para a cultura e para o conhecimento sua condi¢ao
juvenil repleta de experiéncias persistentes de exclusao, de separagao em
muros, muralhas, vilas, conglomerados, trabalhos precarizados, desem-
pregos. Até exterminios.

A questao desafiante para os curriculos € se essas vivéncias e essa
realidade brutal da exclusao segregadora tao persistente em nossa his-
toria é ocultada ou esta presente nos curriculos. Essa questao exigira dias
de estudo, oficinas em coletivos de mestres e alunos. A constatacdo mais
provavel sera que essa realidade vivida pelos jovens e seus coletivos é
ocultada ou dela sao responsabilizados os proprios coletivos catalogados
como excluidos. Por que esse ocultamento? Quais os significados po-
liticos e até cognitivos que levam a esses ocultamentos nos curriculos
nao apenas da educacao fundamental, mas média? Esses ocultamentos
e seus significados politicos sao objeto de conhecimento nos cursos de
Licenciatura e de Pedagogia?

Construir outros curriculos exigira desocultar essas persistentes formas
de segrega-los. Exigira, sobretudo, trabalhar os significados politicos e as
consequéncias sociais do uso dessa dicotomia classificatoria dos coletivos
humanos em incluidos vs excluidos. Quais as consequéncias sociais de
condicionar a escolarizacao sua passagem da exclusao para a inclusao?
Que sentidos ha em colocar a escolarizacdo como passagem, como pas-
saporte concedido pelos incluidos para ultrapassar os muros sociais, eco-
nomicos e politicos que mantém esses jovens do lado de fora do trabalho,
da cultura, do direito, da cidadania...? Como pensar os curriculos e as
escolas inclusivas, fornecendo passaportes de passagem, se nao forem
condenados os Outros a condi¢ao de excluidos?
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Pensar em outros curriculos exige desconstruir essas autoidentidades
da escola, da docéncia e dos curriculos de serem aqueles que conferem
os vistos, os passaportes, as credenciais seguras para passar da condicao
de excluidos para incluidos. Exige mais: deixar de condenar os Outros
a coNpIgho DE ExcLuinos. Enquanto a escola, a docéncia e os curriculos
continuarem se pensando como passagem e como passaporte para sair
da exclusdo, continuaremos pensando-os como excluidos. Uma forma
antipedagogica e antiética de segrega-los. Nao é nada facil desconstruir
essas autoimagens inclusivas das politicas, das escolas, dos curriculos e
da docéncia.

Ha uma questao a ser trabalhada nos coletivos de mestres-alunos:
0s jovens e seus coletivos se pensam como excluidos? Essa categoria da
conta da brutalidade dos processos historicos de segregacao, opressao a
que foram e continuam submetidos? Sao questdes focais para entender
a producao dessas dicotomias e trabalha-las nos curriculos. Essas dico-
tomias refletem como os de dentro - os incluidos - se pensam dentro
da estrutura social, politica, econémica e cultural e como veem, pensam,
alocam os Outros do lado de fora.

O padrao de conhecimento, as teorias pedagogicas, a docéncia e o
sistema escolar se autodefinem nessa dicotomia como a passagem obri-
gatoria da exclusdo para a inclusdo, da condicao de excluidos para in-
cluidos. Para que esses adolescentes-jovens valorizem a escola, o estudo
como passagem, essa logica dicotdbmica supde que se reconhecam na
condicdo de excluidos e percebam e acreditem no potencial inclusivo da
escolarizacdo no trabalho, na cidadania, na igualdade... Suas experién-
cias familiares, de classe, raca, lugar nao lhes convencem dessa certeza
de que a passagem pela escola, até o Ensino Médio, lhes confere o visto, o
passaporte para a inclusao nesses lugares. A propria énfase na condi¢ao
de excluidos e as promessas de inclusao pela escolarizagdo se chocam
com suas experiéncias sociais, pessoais e de seus coletivos.

Sabem que pelo percurso escolar até exitoso e pelo atestado de con-
clusao do Ensino Médio talvez sejam incluidos em trabalhos menos
precarizados, mas precarizados, estarao ainda excluidos do padrao de
poder, de igualdade, de cidadania plena. Pelas politicas e pelos curriculos
de inclus@o, o maximo a que chegarao sera a uma inclusao subalterna.
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Promessas vas da funcao inclusiva da escola que terminam despresti-
giando e desmotivando o percurso escolar de tantos adolescentes, jovens
e adultos (EJA).

Elaborar curriculos que explicitem essas dicotomias aos jovens, ado-
lescentes e adultos classificados como excluidos seja, talvez, uma maneira
de eles se entenderem, entenderem a func¢io social e politica dessas di-
cotomias e até relativizar as promessas de passagem para o lado dos in-
cluidos via escolarizagdo. Relativizar a escola, a docéncia e os curriculos
nessa func¢o ingénua de serem a passagem, o passaporte certo para tirar
os excluidos da exclusao, pode ser um caminho para reinventar e conferir
outro valor a docéncia, a escola e aos curriculos, assumindo os limites e
possibilidades reais de cumprir a funcao social e politica da escola que
os trabalhadores exigem e a que tem direito.

Um dado mereceria ser trabalhado nos coletivos de estudo: esses ado-
lescentes e jovens se pensam marginais, excluidos? Defendem os projetos
de inclusao? Em suas a¢bes pessoais e coletivas se propdem a ultrapassar
os muros? Agradecem as escolas, aos mestres, aos curriculos por serem
a passagem, o passaporte seguro para sua entrada na cidadela dos in-
cluidos? Discutir essas questoes com os proprios adolescentes, jovens e
adultos pode ser um caminho para se repensar as autoimagens da escola,
da docéncia e dos curriculos. Para desconstruir autoimagens salvadoras
da propria escola, dos curriculos e da docéncia.

H4 uma queixa generalizada sobre os alunos populares que vao che-
gando as escolas publicas: ndo gostam de estudar, desmotivados para
as licoes dos mestres, pelos contetidos e conhecimentos dos curriculos,
das disciplinas. Essa queixa nao faria parte da visdo que se tem do povo
e de seus filhos? A representacio social que se reforca é que a qualidade
da escola publica e até das universidades publicas cai, se deteriora, com
a entrada dos filhos do povo, tdo desmotivados para as letras, para os
conhecimentos nobres. E dificil libertar-nos como gestores, docentes e
formuladores de politicas de avaliacao dessas representacoes sociais tao
excludentes e inferiorizantes quando chegam as escolas e ao Ensino Su-
perior. Uma das resisténcias de reitores, diretores de faculdades de pres-
tigio as cotas para negros e alunos oriundos das escolas publicas € sua
desmotivacdo e despreparo mental e moral para levar a sério os estudos.
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Ha concepcoes elitistas, segregadoras e inferiorizantes dos jovens-adultos
populares até em gestores de escolas e universidades publicas. Nao é
nada facil avancgar para uma cultura igualitaria pelo menos no sistema
publico de educacao.

Lamentam-se os altos indices de desisténcia do Ensino Médio e até
superior. Talvez a maior desmotivacdo venha da percepcao de que as
promessas que a escola lhes faz de passagem certa para outra vida me-
lhor logo se revelam promessas vas. Promessas que se chocam com a
realidade brutal que vivem. Promessas que logo percebem nao serao
realidade nas condicoes de classe, raca, etnia, lugar social. Nao é tanto
o desinteresse pelo conhecimento. As infancias populares, os trabalhado-
res vém lutando, por décadas, por escola, por universidade, pelo direito
ao conhecimento. Mas conhecimentos que nao lhes ocultem as estrutu-
ras condicionantes de sua condi¢do. Conhecimentos que os ajudem A
SE ENTENDEREM eaentenderem a realidade que os segrega.

Esses jovens exigem do conhecimento escolar elementos teéricos para
aprofundar como essas categorias com que sao classificados como caren-
tes, marginais, excluidos ocultam processos mais brutais de pensa-los,
trata-los e classifici-los em nossa historia. Como realmente se pensam
nas suas experiéncias sociais? Como a sociedade os tem pensado e classifi-
cado nos padrdes de poder, de trabalho, de justica, de apropriacao da terra,
do espaco, do conhecimento? Ha conhecimento acumulado nas diversas
areas a que tém direito e que deveria ser incorporado nos curriculos de
Ensino Médio inovador. Tentando dar respostas a essas questoes, outros
curriculos irdo sendo construidos. Ha coletivos de professores que vao
construindo esses Outros curriculos sem cair em promessas de garantir-

-lhes um passaporte certo para sua inclusio plena.

CURRIcULOS CORRETIVOS
DAS DESIGUALDADES?

O pensamento educacional progressista pensa a democratizacio da es-

cola, escola de qualidade para todos, como o instrumento mais eficaz para
a correcao das desigualdades sociais, raciais, regionais. As dicotomias a

188 Os jovens, seu direito a se saber e o curriculo



serem superadas pela escola nao serdo apenas entre os carentes, margi-
nais, excluidos e incluidos, mas entre os iguais e os desiguais em condi-
coes de vida, de emprego, moradia, satide e nivel de renda, a partir da

hipétese de que as causas dessas desigualdades estariam nos desiguais

niveis de escolarizacio e na desigual qualidade das escolas, dos conhe-
cimentos e competéncias adquiridos. Logo, acredita-se que programar

para toda crianca, adolescente e jovem nas escolas, mais tempo de escola,
bons desempenhos no dominio de competéncias de leitura e de célculo,
alfabetizacdo na idade certa e curriculos densos no Ensino Médio, ni-
velara as condicoes de vida, de renda, de trabalho e os Outros, os desi-
guais, irdo se tornando iguais ao Nos. A intencao de construir curriculos

inspirados nessas crencas igualitarias ou curriculos corretivos das desi-
gualdades é um apelo das politicas corretoras das desigualdades. Visoes

reducionistas das desigualdades e dos Outros pensados/feitos desiguais

em nossa historia, tendo o N6s como o parametro de igualdade. O curri-
culo inovador do Ensino Médio tera a pretensao de tornar iguais ao Nos

os jovens populares feitos tao desiguais?

Ha outra visdo ainda mais perversa das DESIGUALDADES: vé-las como
problema moral, de falta de valores, de habitos de estudo e de trabalho.
Essa viso, tao frequente dos jovens e adolescentes populares e de seus
coletivos, levara a politicas e curriculos moralizantes. Nao tanto curriculos
densos em conhecimentos, mas pedagogias que inculquem valores, atitu-
des, condutas de trabalho, de esforco na crenca de que sairdo da condi-
¢do de desiguais. Curriculos, programas de supléncia de caréncias morais,
para corrigir as desigualdades de emprego, de renda e de moradia. Como
trabalhar nos curriculos essas representacoes tao arraigadas na cultura
politica e na autoimagem escolar? Primeiro, é preciso tentar em dias de
estudo investigar se essa € a cultura que nos guia, que inspira as politicas,
os curriculos, o material didatico e até mesmo a escola e a docéncia. Se-
gundo, nesses dias de estudo, confrontar esses ideais com as vivéncias dos
alunos a respeito de sua condi¢ao e do tratamento como desiguais. Trazer
suas experiéncias pessoais e de seus coletivos sobre a capacidade da escola
de superar sua condi¢ao de desigualdade.

Mas sera necessario ir além e pensar, em coletivo, que curriculo re-
novar para garantir o direito dos adolescentes, jovens e adultos na EJA
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a entender sua producao como desiguais em nossa sociedade. Poderia
ser seguido o mesmo processo ja indicado e que coletivos docentes de-
senvolvem com os jovens, organizar dias de estudo, oficinas em que se
aprofunde essa historia de producdo dos Outros, dos diferentes como
desiguais. A producio das desigualdades em nossa historia teve ende-
reco certo. HA coletivos sociais concretos, de género, raciais, étnicos, dos
campos, quilombolas, trabalhadores empobrecidos que foram produ-
zidos como desiguais. E um processo de producio social, econémica,
politica e cultural. Até escolar. Nos dias de estudos interdisciplinares se
podera chegar a reconstruir essa historia. Estudos nao faltam que vao
sendo incorporados nos curriculos de Ensino Médio, sobretudo. Esses
jovens tém direito a esses conhecimentos. Ao chegarem com tanto custo
a escola, a educacao média, pelo menos tém direito a curriculos que lhes
garantam conhecer com profundidade uma histéria de que sdo vitimas,
até para reagir e fortalecer suas lutas por emancipar-se da condigao de
desiguais.

Como trabalhar a producao historica das desigualdades com ado-
lescentes, jovens e adultos membros de coletivos produzidos em nossa
histdria como desiguais? Sera necessario DE SO CULTA R essahis-
toria nao apenas ausente, mas ocultada. Limpar dos curriculos todo sinal
de ocultamento para trazer essa historia da producao dos coletivos dife-
rentes como desiguais para o nicleo central do conhecimento curricular.
Sera necessario pesquisar se essa construcao € mais do que ocultada, des-
figurada, na medida em que as desigualdades sociais, étnicas, raciais, de
género, de campo, de periferia, de regido sdao desfiguradas nos termos ja
destacados nas analises anteriores. Os Outros nao sao mostrados como
diferentes, feitos desiguais, mas apenas carentes, a margem, excluidos.
Representacoes superficiais que ocultam e desfiguram os brutais processos
de produzir os Outros - os diferentes como desiguais — nas nossas rela-
¢Oes politicas, econdmicas e culturais, inclusive, pedagogicas.
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A PRODUGCAO DOS DIFERENTES
COMO DESIGUAIS

Para superar esses ocultamentos e as tradicionais formas de descaracte-
rizacdo ou de tratos desfigurados, os curriculos terdo que assumir como
aspecto central reconhecerqueas DESIGUALDADES SAO
PRODUCGOES historica, social, politica, econdmica e cultural mar-
cantes e constantes em nosso padrao colonial capitalista de formacao
social. E relevante trazer estudos e analises que nas ciéncias sociais mos-
tram essa longa e persistente histéria da producao dos desiguais. Outro
ponto a destacar € que coletivos sociais foram e continuam sendo pro-
duzidos como desiguais, nao como individuos. O pertencimento a uns
ou outros coletivos os predestina a condicdo social, econdmica e politica
de iguais ou desiguais. Entender essa producao de coletivos iguais ou
desiguais é fundamental para entendermos as criancas, os adolescentes,
os jovens-adultos que chegam as escolas publicas nas tltimas décadas:
chegam os educandos membros dos coletivos produzidos como desiguais.
Enfatizar nos curriculos essa producio de coletivos como desiguais ga-
rantird a esses educandos o direito a conhecer-se como membros de
coletivos feitos desiguais. O estudo aprofundado dessa producao como
coletivos vira ao encontro das vivéncias-consciéncia que ja levam como
jovens das desigualdades de origem, como membros desses coletivos.
Levam as escolas identidades coletivas que exigem ser reconhecidas e
aprofundadas. Exigem ser objeto do conhecimento sistematizado.

Por ai sera facil ir avancando para a questdo central: que coletivos fo-
ram produzidos como desiguais em nossa histéria? Os diferentes. Como
continuam sendo produzidos os coletivos diferentes em desiguais? Em
que padroes e pedagogias foram e continuam produzidos? Estudos de
sociologia politica oferecem subsidios para aprofundar com os jovens
e adultos da educacdo média esses processos de produzi-los como
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desiguais porque diferentes em classe, raca, género, orientacao sexual,
etnia, campo, periferias.® A producio dos diferentes em desiguais passa
por uma das questdes que transpassam nossa formacao social, econo-
mica, politica, cultural e pedagogica: as diferencas de classe, raga, etnia,
género, orientacao sexual, lugar. Os curriculos e seus conteudos ignora-
vam essa producao dos diferentes em desiguais no proprio sistema es-
colar. Suas presencas afirmativas obrigam a desocultar esses processos e
assumir seu direito a conhecimentos sistematizados nos curriculos. Uma
exigéncia quando se pensa em curriculos inovadores do Ensino Médio
onde os diferentes vao chegando.

Ha um dado ainda a ser incorporado: como os coletivos diferentes
vém RESISTINDO,reagindo a esses processos de produzi-los
como desiguais? Em que acdes e movimentos, em que fronteiras os dife-
rentes situam suas lutas e intervengoes por igualdade? Alargam as lutas
por igualdade nas diferencas ou lutam por equidade? Uma das fronteiras
de suas lutas tem sido o direito a escola, a universidade, aos conhecimen-
tos, a cultura como fronteirasde IGUALDADE-EQUIDADE,
mas sabem que as fronteiras onde sdo produzidos como desiguais por-
que diferentes estao no padrao de poder, de trabalho, de expropriagao de
seus territorios, lugares, terra, moradia, renda, alimentacgao etc. O direito
a uma educacio igualitaria se entrelaca com as lutas nessas fronteiras
onde foram e continuam produzidos como desiguais porque indigenas,
negros, quilombolas, camponeses, trabalhadores, sem-teto, sem-terra,
sem-lugar, retirantes a procura de lugar. Sem escola, sem universidade.
Nessas fronteiras de condenados a sem, continuam produzidos como
desiguais.

Ha coletivos de professores que assumem com profissionalismo inven-
tar formas de garantir a esses alunos o direito a saber desses processos
histéricos de producao de sua condicao de desiguais. Mas também de
trazer a histéria de tantas lutas por igualdade e equidade nessas mesmas
fronteiras: lutas por terra, territério, moradia, espaco nas cidades, por
trabalho, renda, satide, vida. As lutas por escola, universidade, conhe-
cimento adquirem outros significados politicos e pedagdgicos quando
atrelados a essas outras lutas tao radicais contra a condigao de desiguais
porque diferentes. Um capitulo obrigatdrio nos curriculos inovadores
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de educacdo média devera ser reconstruir essa histéria de lutas de que
sao sujeitos os diversos coletivos em movimentos. Mereceria especial
atencao e destaque estudar com os estudantes jovens seus movimentos
juvenis na diversidade de fronteiras. Estamos em tempos em que os jo-
vens, suas resisténcias afirmativas sao objeto das diversas ciéncias, das
artes, do cinema. Pesquisar-se a si mesmos ou incentivar suas narrativas
é uma forma de conhecer-se nessa diversidade de fronteiras do conheci-
mento e da cultura.’

A PRODUGAODO DOS OUTROS COMO
INEXISTENTES

Se os jovens trabalhadores, membros dos coletivos diferentes feitos de-
siguais, tiverem direito a conhecer em que processos historicos foram
produzidos desiguais, sera necessario avancar para incluir nos conhe-
cimentos curriculares esses processos da sua produ¢io como desiguais
porque diferentes. A sociologia, a histdria e, especificamente, os estudos
pos-coloniais tém avancado nessa compreensao. Os proprios coletivos
diferentes em seus movimentos sociais e nas analises que fazem mos-
tram que os processos historicos de sua produgao sdo mais radicais, mais
inferiorizantes e polarizadores.

Boaventura de Sousa Santos™ aponta que os Outros foram pensados
e alocados em formas mais subalternizadas do que conseguem expressar
as categorias escolares como caréncia, marginalidade, exclusao e até de-
sigualdade. Os Outros em nossa historia foram produzidos como inexis-
tentes. Uma forma abissal de pensar os coletivos humanos. Uns como o
Nos existentes, racionais, cultos, civilizados, e os Outros como tnexistentes
para a historia da civilizagdo, da ciéncia, do conhecimento, da cultura.

A nossa cultura politica e pedagogica tem incorporado essa forma abis-
sal tao subalternizadora de pensar os Outros: vé-los como INEXISTENTES,
logo, nao incluidos. Ao nao existirem, nao sdo passiveis de serem inclu-
idos, de estar copresentes nos mesmos espacos de educa¢ido, nem nos
mesmos curriculos, nem nos mesmos espacos de poder e até de conheci-
mento. Os Outros, indigenas, quilombolas, camponeses, trabalhadores
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das cidades e dos campos alocados do lado de 14, em espacos precarizados,
sem-terra, sem-trabalho, sem-escola, fora dos espacos do poder, da jus-
tica, do conhecimento. As disputas dos coletivos populares, por se afir-
marem existentes e ocuparem esses espacos, tém sido uma constante em

nossa historia. As lutas por escolas, por acoes afirmativas fazem parte

dessa historia.

Nao apenas os espacos do poder e da justica tém resistido a sua
entrada. Também as instituicdes do conhecimento. Logo, se ousarem
chegar, serao avaliados e mantidos sob permanente suspeita. Essa im-
possibilidade de copresenca tem sido um traco estruturante de nosso
sistema politico, social, cultural e até de Educagao Basica e Superior.”

Esse pensar os Outros como inexistentes tem levado a pensa-los como
sub-humanos e como subcidadios, ou a classificar o Nos como humanos
e cidadios, e os Outros como sub-humanos e subcidadios. E a forma
mais radical da PRODUGCAO DA INEXISTENCIA DOS OUTROS. Por que em nossa
historia os coletivos populares sao submetidos a formas tao indignas e
tao desumanas de viver? Porque o direito a humanidade e a cidadania
é exclusivo do Nos. Os lugares tdo desumanos a que sao relegados - nas
submoradias, no subtrabalho, até nas escolas, encontram a explicacao
nesse nao reconhecimento de sua humanidade e cidadania.

Suas resisténcias nao sao as de serem pensados carentes, marginais,
excluidos e até desiguais, mas resistem a esses processos historicos mais
radicais. Afirmam-se gente, humanos e cidadaos plenos. As suas lutas
por escola, universidade, terra, trabalho, identidades sao lutas pelo re-
conhecimento de sua dignidade humana, por reconhecimento de sua
cidadania.

Como trabalhar nos curriculos essa histéria tao radical de sua pro-
ducdo como inexistente, sub-humanos, subcidadaos, subalternizados?
Como trabalhar com os proprios jovens populares, trabalhadores sua
histéria de resisténcias nas suas agoes coletivas e seus movimentos de
afirmacao? Como valorizar suas lutas por escola, Ensino Médio, uni-
versidade, como lutas por reconhecimento de suas existéncias e de sua
humanidade e cidadania? O curriculo sera inovador se incorporar essas
questoes e se garantir aos jovens e adultos o direito a se saberem nessa
historia.
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A AFIRMAGCAO DE IDENTIDADES
ETNICAS, RACIAIS

Em nossa histéria, ha um capitulo especifico na producao dos diferentes
como desiguais: uma histéria de classificacio social-racial-étnica. Os jo-
vens vitimas dessa classificacao historica que chegam a educacdo média
nao teriam direito a se saberem, a conhecer essa historia racializada de
producao-classificacdo como desiguais? Essa produgao das desigualdades
raciais, étnicas esta ausente, ocultada ou mal contada nos curriculos da
Educacio Basica? E incluida com o destaque devido na diversidade de
areas do conhecimento e nos cursos de formacao docente?

Cresce a sensibilidade e responsabilidade dos coletivos docentes para
que o direito deles e dos jovens-adultos tenham garantido o direito a plu-
ralidade de estudos ja existentes sobre esses processos de classificagao,
inferiorizagdo dos povos indigenas, negros, quilombolas tdo marcantes
em nossa formacao social, economica, cultural e até pedagogica. Desde
criancas levam as escolas a consciéncia dessa histéria aprendida nos seus
coletivos. HISTORIAS DE RESISTENCIAS aessepa-
drao racista de classificacdo-inferiorizacao, subalternizacao. Carregam
aos curriculos e a docéncia o direito a um conhecimento sistematizado
dessa producao como inferiores e de suas resisténcias. Em seus movi-
mentos, reivindicaram o direito a obrigatoriedade do estudo da Africa,
da memoria e da cultura negra, indigena, quilombola nos curriculos de
educacdo, conforme a Lei 10.369. Depois de 10 anos de sua obrigato-
riedade, tais questOes fazem parte dos curriculos de educacao média? '

Esse sistema de classificacdo social racista configurou identidades
sociais inferiorizadas de seus coletivos, desestruturou suas identidades
positivas e impos identidades inferiorizadas, negativas, carregadas de
preconceitos. A etnia e a raca continuam agindo como padrao de supe-
rioridade e de inferioridade humana, intelectual, cultural, moral e até de
aprendizagem escolar. Anibal Quijano' nos lembra que dai em diante,
carregando essa identidade racial negativa, seriam nada mais do que
racas inferiores capazes somente de produzir culturas inferiores. Povos
despojados de suas proprias e singulares identidades historicas e de seu
lugar na historia da produgao cultural e intelectual da humanidade.’
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E imprescindivel estudar com os jovens alunos como nossos padrdes
de poder, de justica, de conhecimento, de apropriacao-expropriacio da
terra, do lugar, do trabalho, da renda, da escola e da universidade sao
marcados por esse padrao racista de classificacdo. Um racismo institu-
cional que impregna as instituigdes sociais. Sua chegada tardia a escola,
ao Ensino Médio e a universidade é um produto da persisténcia desses
padroes racistas. Como vimos, os negros estao em desvantagem em todos
os niveis de ensino. A escola com suas segregacoes e reprovacoes reforcara
essas identidades tdo inferiorizadas em nossa historia? Ou reforcara e
valorizara suas culturas juvenis de afirmacao, memorias, valores e iden-
tidades étnicas, raciais? Construir um curriculo inovador significara des-
truir identidades inferiorizadas e valorizar essa longa e tensa historia de
resisténcias e de presencas afirmativas na diversidade de campos sociais,
politicos, culturais.

Os curriculos de Ensino Médio tém o dever profissional de desocultar
essa histéria, mostrar de maneira organizada e sistematizada o cARATER
RACISTA tAo persistente dos nossos padroes de poder, de justica, de traba-
lho, de cidadania, de direitos a terra, lugares, moradia, renda, educacio
e saiude. Trata-se de mostrar o carater racista regulador do proprio sis-
tema escolar. E importante apresentar outros curriculos e outra cultura
escolar, menos segregadores, que garantam o direito desses adolescentes,
jovens, adultos que carregam identidades inferiorizadas a fortalecer suas
resisténcias e suas acoes afirmativas, suas culturas juvenis, suas longas
lutas por igualdade, equidade na afirmacao de sua diversidade étnica,
racial.

A garantia do direito ao conhecimento dessa classificacio social, cul-
tural, intelectual, racializada dos coletivos humanos faz parte de muitas
iniciativas de trabalhos conjuntos de docentes e jovens alunos nas es-
colas: estudos interareas, temas de trabalho, pesquisas, filmes, litera-
tura, musicas dos jovens etc. Como incorpora-los no nicleo comum dos
curriculos?
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COMO ORGANIZAR 0 CURRIicuULO
E O TRABALHO DOCENTE?

Os coletivos docentes que se arriscam a inovar os curriculos aprendem
que nao € suficiente mexer nos conhecimentos escolares, mas é neces-
sario ir além: mexer na forma curricular, na organizacao dos conheci-
mentos, organizacao gradeada, disciplinar, segmentada, hierarquizada
que segmenta e hierarquiza o trabalho e seus profissionais. O pensa-
mento pedagodgico tem-se voltado mais para repensar os conteidos
guardados nessas formas curriculares do que para repensar as formas
em que sao organizados e gradeados.

As DIRETRIZES CURRICULARES trazem analises
avancadas sobre os contetdos a serem trabalhados, porém a forma es-
colar-curricular tradicional continua intocada, nao questionada, reafir-
mada no nucleo comum obrigatério recortado em disciplinas. O nicleo
reafirmado como a espinha dorsal conformante dos curriculos, dos co-
nhecimentos legitimos a serem ensinados-aprendidos. Tal ntcleo assume
contornos de uma forma segmentada, hierarquizada em niveis, recortes,
disciplinas, sequenciagoes, somatorios disciplinados de conteidos.

Essa forma escolar-curricular tao conformante e deformante do co-
nhecimento e do trabalho docente e discente vem sendo reforcada e hie-
rarquizada ainda mais através das politicas oficiais da avaliacdo externa.
As avaliagOes externas fecham as tentativas docentes de inovar os co-
nhecimentos e o trabalho. Trazem novas hierarquias no conhecimento.
O que ¢ avaliado tera maior peso e exceléncia. Trazem novas hierarquias
no trabalho docente que tera peso relevante diferente, dependendo da
relevancia da disciplina nas avaliacOes externas e, especificamente, na se-
letividade do vestibular e do ENEM. Essas avaliacoes tém determinado,
de maneira mais incisiva, a forma curricular do Ensino Médio.

Essas formas nio foram pensadas para responder a questao que
esta na base das tentativas de construir curriculos inovadores: a que
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conhecimentos, culturas, valores, artes, visoes de mundo e de si mesmos

tém direito os jovens em seu tempo humano de formagao. O critério,
nessa forma curricular e nas avaliacGes, ndo tem sido e ndo sera o direito

dos jovens a formac¢ao humana plena na especificidade de seu tempo hu-
mano, mas os dominios de competéncias segmentadas para terem bons

resultados nas avaliacOes e no acesso de uma minoria ao nivel superior.
Os curriculos de Educacio Basica e, especificamente, da educagao média
s20, de um lado, um territério tenso de disputas por direitos ao conheci-
mento, a cultura, aos valores, a formacao como jovens, e do outro, de dis-
putas por quais competéncias dominar para um bom lugar no ranking
das avaliacoes.

Se partirmos do reconhecimento de que ha praticas inovadoras nas
escolas que devem servir de parametros para a construcdo de curriculos,
a pergunta obrigatoria sera: em que os docentes e alunos inovam na or-
ganizagao dos conhecimentos e na organizacao do seu trabalho? Mais
ainda: se o referente para a inovacdo na organizacao sao os jovens-adul-
tos, suas experiéncias sociais, suas indagacoes e saberes, suas culturas
e modos de pensar e ler o real, de saber de si no mundo, qual forma de
organizacao do trabalho serd a mais pedagogica para por em didlogo
esses saberes, culturas, indagacoes e experiéncias com os conhecimentos
sistematizados?

Ao longo das analises, destacamos outras formas de trabalho, outros
tratos com essa rica diversidade de conhecimentos, de culturas, de modos
de pensar que ja estdo acontecendo nas escolas e de que sdo autores
docentes e educandos. Como incorporar essa diversidade de formas de
organizacao dos conhecimentos e do trabalho? A criatividade docente
tem mostrado que é possivel M E X ER - I N O V A R osconhecimentos,
as didaticas e também a organizacao e o trabalho com a diversidade de
conhecimentos que os mestres e jovens-educandos levam as escolas.

Sera conveniente que cada coletivo de professores faca um levan-
tamento da diversidade de formas de organizacdo dos conhecimentos,
dos tempos e do trabalho. Socializar essa diversidade, organizar dias de
estudo para avancar para alguns critérios orientadores. Por exemplo:
qual forma de organizacio garantira melhor o direito dos educandos
ao conhecimento? Avanca o reconhecimento de que ensinar-aprender o
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conhecimento de maneira recortada, segmentada nao tem sido a melhor
maneira de garantir esse direito. A producao do conhecimento tem sido
um processo complexo interdisciplinar, interarea e transdisciplinar. A
diversidade de processos de producdo, como as pesquisas e analises, cada
vez mais se d2o em processo interareas e transdisciplinares.

Ha uma tendéncia a avancar nessa direc¢do, a organizar os conheci-
mentos dos curriculos, os tempos e o trabalho por areas; das linguagens,
das ciéncias humanas, das ciéncias da natureza, matematicas. Por vezes,
a organizacao por areas nao passa de uma formalidade de agrupamento
dos tradicionais recortes das disciplinas de cada uma das areas. O recorte
dos tempos, horarios, das turmas pesa limitando as tentativas da organi-
zagdo real por areas. O limite mais de fundo vem da nossa tradi¢ao de for-
mar os docentes por disciplinas nos cursos de licenciatura, o que ainda
é reforcado nos concursos de acesso ao magistério por disciplinas. E la-
mentavel que as universidades que avangcaram na pesquisa e na docéncia
para superar os recortes disciplinares no Ensino Superior continuem
reproduzindo licenciados por disciplina para o ensino-aprendizagem
de adolescentes e jovens na Educacio Basica. Sem uma politica publica
que supere esses processos de formacao de licenciados por disciplinas,
sera dificil superar a organizacdo do conhecimento e do trabalho por
disciplinas.

Como reacao, cresce o nimero de cursos de formacao por areas e,
sobretudo, crescem as tentativas de coletivos profissionais de organizar
seu trabalho docente por areas, construindo nucleos-troncais comuns,
pesquisas e material didatico comuns a cada area e até oficinas, temas
de estudo interareas.

O que motiva os coletivos docentes a superar o trato recortado dos
conhecimentos é uma preocupagdo com o peso formador do proprio
ensino-aprendizagem dos conhecimentos. NAo PASSAR, TRANSMITIR CON-
TEUDOS, mas exploraras DIMENSOES FORMADORAS que
sao inerentes aos processos de producao e apreensdo do conhecimento.
Assumir a funcdo docente como educadora, formadora como docéncia
inerente ao Oficio de Mestre.’® Ensinar-aprender é por em a¢do a mente
humana para compreender os significados diversos das ciéncias, das tec-
nologias, da cultura, da natureza, da sociedade. Para mestres e alunos
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entenderem-se no mundo, nas relagdes sociais. Para jovens se interro-
garem e se abrirem a diversidade de interpretagoes que vém do conhe-
cimento, de modo a adquirir pautas de compreensao e de intervencao
no real.

Dar essa direcao a docéncia - humana docéncia - exige ir além de
uma identidade reduzida a ensinante, mas aberta a sermos pensadores,
intelectuais, que se interrogam e estio ABERTO0S A DIVER -
SIDADE deinterpretagdes que vém da diversidade e complexidade
dos conhecimentos. O conhecimento s6 sera formador dos jovens-
-adultos se conseguirmos que seja formador de nds, profissionais dos
conhecimentos.

Outro critério orientador de como mexer na organizacdo dos co-
nhecimentos dos tempos e do trabalho tem sido ENTENDER A
ESPECIFICIDADE DOS EDUCANDOS, adolescentes,
jovens, adultos trabalhadores. O cARATER LINEAR, RIGIDO, SEQUENCIAL DA
ORGANIZAGAQ CURRICULAR, DOS TEMPOS, se choca com a condic¢do de jovens
trabalhadores, em debates pela sobrevivéncia, submetidos a ritmos de
que nao tém controle. Um dos motivos das evasoes, desisténcias tao
elevadas no Ensino Médio é a dificuldade de articular a rigidez dos
tempos escolares com a sua falta de controle de trabalho incerto. Como
articular os tempos escolares com os tempos de trabalho, de sobrevi-
véncia desses jovens? Se eles, elas, em sua condicdo de trabalhadores,
nao tém controle dos tempos de trabalho, como acompanhar uma or-
ganizacao rigida dos tempos escolares? Sao eles que terdo que aban-
donar o trabalho para se adaptarem a rigidez escolar ou a escola? Sua
organizacao de trabalho tera de ser repensada para garantir a esses
jovens-estudantes concretos o direito ao conhecimento na concretude
de sua condicao de trabalhadores?

A condic¢ao juvenil se caracteriza como um tempo e uma M E N -
TALIDADE INOVADORA delinguagens, de posturas, de
exercicio da liberdade, de reacdo a concepgoes e estruturas estaticas, ri-
gidas contra a ditadura da “opinido formada sobre tudo”. Consequente-
mente, tem dificuldade de se acomodar a opinides formadas, a estruturas
rigidas, a linguagem, a contetidos gradeados, a tempos disciplinares. Se
a democratizacdo do acesso a escola é um avanco na consciéncia dos
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direitos dos adolescentes e jovens trabalhadores ao conhecimento, a
cultura, aos valores, a compreensao do real e de si mesmos, as taxas
elevadissimas de abandono, especificamente no Ensino Médio noturno
e na EJA, ndo revelam essas tensoes entre o descontrole de seus tempos,
as culturas juvenis e a persistente rigidez dos curriculos, da organizacao
dos tempos e do conhecimento?

Curriculos inovadores apenas de conhecimentos sem serem inovadores
na organizacao dos tempos, dos proprios conhecimentos e do trabalho
dos mestres e alunos continuarao negando o direito ao conhecimento, a
cultura, aos valores, a formacido humana.

NOTAS

! FREIRE, 1987, p. 29.

2 Cf. IPEA - Juventude e Politicas Sociais no Brasil, 2009.

?  GUIMARAES, 2011.

*  FRIGOTTO, 2006; RAMOS, 2006.

Sobre a repolitizacao dos principios de humanidade, cidadania, igualdade, ver
ARROYO, Miguel. Outros sujeitos, outras pedagogias, parte VI, Petropolis: Vozes,
2012.

Cf. Situagdo educacional dos jovens brasileiros. In: Juventude e Politicas Sociais,
IPEA, 2009; e ABRAMO, Helena. Retratos da juventude brasileira. Sao Paulo:
Fundagdo Perseu Abramo, 2011.

7 SANTOS, 2006.

8 ARROYO, 2012¢, p. 43.

Trabalho esses processos de produc¢io dos diferentes em desiguais no livro Outros
sujeitos, outras pedagogias (2012c) e no texto “Politicas educacionais e desigual-
dades: a procura de novos significados”. Revista Educagdo € Sociedade, CEDES,
n. 113, p. 1381-1416, 2010.

19 Podem ser trabalhadas musicas, letras de que os jovens sdo autores ou filmes
sobre as juventudes. Cf. TEIXEIRA, Inés. A juventude vai ao cinema. Belo Ho-
rizonte: Auténtica, 2009.

I SANTOS, 2010.

2 ARROYO, 2012¢, p. 49.
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13 Ha material para incorporar nos curriculos como Histéria Geral da Africa

(UNESCO, 2010).
* QUIJANO, 2005, p. 249.

* Trabalho essas andlises no livro Outros sujeitos, outras pedagogias, parte 111,

p. 119-199.
16 ARROYO, 2012b.
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O mundo do trabalho, seja como realidade no tempo presente, seja como
projeto de futuro, tem intensa presenca na vida dos jovens. Desde muito
cedo, eles se deparam com perguntas sobre suas escolhas profissionais
ou com a necessidade de trabalhar antes mesmo da idade legal, ainda na
infancia ou na adolescéncia.

No Brasil, a relagao dos jovens com o trabalho é marcada por muitas
desigualdades, e o Ensino Médio parece ser um espaco significativo para
evidenciar esse fenomeno. Para uns, o tempo no Ensino Médio € vivido
como etapa de formacao e preparagio para o acesso a universidade, fi-
cando o trabalho como um projeto para depois da conclusao do Ensino
Superior. Porém, para a maior parte daqueles que tiveram acesso a esse
nivel de ensino nas duas ultimas décadas,' a realidade de trabalho, de
bicos ou de um constante se virar para ganhar a vida combinam-se as
suas vidas de estudantes.

Como vocés ja viram em outros textos deste livro, os jovens que hoje
frequentam o Ensino Médio estdo transitando para a vida adulta como
membros de uma geragdo que nasceu e esta vivendo o presente em dois
contextos diferentes. Nasceram na década de 1990, momento de forte
expansao das matriculas do Ensino Médio e, a0 mesmo tempo, de ins-
tabilidade economica intensa, desemprego e introducio de mecanismos
de flexibilizacao das rela¢des trabalhistas, como a diminui¢ao de direitos
e a reduc@o dos rendimentos do trabalho em termos reais. Hoje, vivem
outro cenario, caracterizado pela diminuicao do desemprego e pela ex-
pansdo das oportunidades de trabalho, especialmente de carater formal,
que se acentua como tendéncia desde meados dos anos 2000. Muitos
problemas persistem, mas em relacao as décadas anteriores podemos ob-
servar avangos inegaveis, como a recuperacao da renda, o maior acesso
da populacio aos bens de consumo e aos programas sociais. Todas essas
mudancas sociais mais amplas podem provocar alteracbes nas expec-
tativas em relaco a escola média e aos modos de combinacdo entre es-
cola e trabalho, que podem se tornar mais ou menos visiveis na sala de
aula. Dado o carater muito recente, as transformacoes da tltima década
merecem ser melhor investigadas para que possam revelar a mudanca
nos padroes da transi¢ao escola-trabalho no Brasil. De toda maneira, o
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trabalho, em suas diferentes formas, faz parte da realidade de parcela
consideravel dos estudantes de Ensino Médio do pais.

O trabalho também esta presente no arcabougo legal do Ensino Médio.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,? fi-
guram explicitamente entre as finalidades previstas para o Ensino Médio
na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢io Nacional, “a preparacgio basica
para o trabalho e a cidadania do educando para continuar aprendendo, de
modo a ser capaz de se adaptar a novas condi¢oes de ocupacgio ou aper-
feicoamento posteriores” e “a compreensao dos fundamentos cientifico-
-tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando teoria e pratica”.?
Alémdisso, A INTEGRACGAO entreeducagio e as dimensdes do
trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura deve constituir a base da
proposta e do desenvolvimento curricular. Assim, se a escola média nao
¢ apenas preparacao para o trabalho, ela é, também, preparagao para o
trabalho. Os sentidos dessa finalidade, ao lado das maneiras para realiza-
-la, permanecem como perguntas importantes.

Mas a despeito da presenca (ou nao) do trabalho na vida dos jovens
do Ensino Médio e nos textos legais, o lugar do trabalho e o tipo de
relacdo a ser estabelecida nesse nivel de ensino estao longe de ser con-
sensuais. Pois se o Ensino Médio € uma das etapas da educagao basica
brasileira que tem provocado varias discussoes, pode-se dizer que o lugar
do trabalho e 0 modo de compreendé-lo nesse nivel de ensino sdo res-
ponsaveis por boa parte delas. Nao é nossa intencao explorar os termos
desse debate aqui. Do mesmo modo, ndo vamos focalizar questdes em
torno da integracdo com a educacao profissional técnica de Nivel Médio,
objeto de outros tantos estudos e debates. Nosso convite para vocés, pro-
fessores, é para um diadlogo em torno das experiéncias e dos sentidos do
trabalho entre os jovens e das possibilidades de construcao de novas e
diferenciadas pontes entre o mundo do trabalho e a escola média.

De qual trabalho se fala? Qual o lugar do trabalho entre os jovens no
Brasil? Qual o lugar do trabalho na escola média? Essas sao algumas
das questbes para comecar uma reflexao em torno de uma relacao que
se torna cada vez mais complexa, especialmente quando consideramos o
atual contexto de significativas transformacoes, e, a0 mesmo tempo, de
inimeras permanéncias em diferentes esferas de nossa sociedade.
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QUAL TRABALHO?

Um ponto de partida importante para esse didlogo diz respeito a propria
concepcao de trabalho. Nas Diretrizes Curriculares Nacionais, o trabalho
é concebido “em sua perspectiva ontolégicade TRANSFORMACGCAQO
DA NATURE ZA,como realizacdo inerente ao ser humano e como me-
diagdo no processo de produgio da sua existéncia”* Essa conceituacio tem
sua origem no pensamento de Karl Marx,’ para o qual o trabalho, resul-
tado da relacdo do homem com a natureza e do homem com o préprio
homem, € o que nos distingue dos animais e movimenta a histéria. Na
perspectiva de Marx, a compreensao da sociedade passa pela compreen-
sao de como os seres humanos produzem a sua propria existéncia. O que
¢ produzido, como € produzido e a maneira como os bens sao trocados
pela humanidade sdo elementos centrais para entender as diferencas de
riqueza e de poder entre os individuos.

Mas o trabalho humano modifica-se historicamente, alterando-se as
formas de trabalho, os instrumentos de producao, os objetos a serem
produzidos e as relacoes sociais. No modo de producao capitalista, o
trabalho assumiu uma forma muito especifica: o trabalho assalariado.
Assim, nao € por acaso que, quando se trata de definir o trabalho, a as-
sociacdo mais comum € com uma atividade realizada em troca de uma
remuneracdo. Em nossa sociedade e, particularmente em paises como o
Brasil, ainda é por meio do trabalho ou do salario recebido no trabalho
que a maioria das pessoas consegue efetivar outros direitos, tais como o
de alimentacdo, cultura, lazer e até mesmo o direito a educacio. Mas se
o trabalho assalariado foi a forma especifica assumida pelo trabalho no
modo de producao capitalista, ele ndo € a inica forma existente e, tam-
pouco, significa ganhar a vida com suor do préprio rosto, sempre e da
mesma maneira para todos os individuos. Nessa perspectiva, € preciso ir
além de um olhar para o trabalho, focalizando sua forma predominante
no modo de producao capitalista.

O trabalho doméstico, o trabalho voluntario, o trabalho de cui-
dado, o trabalho cooperativo sao outras formas existentes em nossa
sociedade e que também podem estar muito presentes no cotidiano
dos jovens. Olhar para a realidade de trabalho dos estudantes do
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Ensino Médio significa, ndo apenas indagar sobre seu presente ou
seu projeto de insercao no “mundo dos empregos”, mas também para
outras atividades e relacoes sociais. Na vida de muitas jovens mulheres,
especialmente as negras ou as pertencentes as camadas de mais baixa
renda, o trabalho doméstico e o trabalho de cuidadora sdo uma realidade
desde muito cedo.

Do mesmo modo, compreendido enquanto relacao social e nao apenas
em sua dimensao economica, o trabalho € atravessado por outras relacoes
sociais (de género, de raga, de grupo étnico, de idade, de classe) e pode ter
muitos significados para além da obtencao de uma renda. O que significa
trabalhar para os jovens do Ensino Médio? 0 S SENTIDO S sdo
os mesmos quando consideramos diferentes contextos sociais? E quando
consideramos mocas e rapazes? Diferentes perfis etarios no tempo da
juventude ou diferentes tempos de experiéncia de trabalho levam aos
mesmos sentidos? Retomaremos essa questao adiante, mas o que muitas
pesquisas® mostram ¢ a diversidade de sentidos quando considerados
diferentes contextos e perfis de jovens.

0O TRABALHO HOJE: 0 QUE MUDA?
0 QUE PERMANECE?

Ainda que sem ignorar a necessidade de entender o trabalho em sua
dimensao mais ampla, pode-se dizer que, nas tltimas décadas, o tra-
balho para ganhar a vida ou o trabalho para ganhar um salario passou
por transformacdes significativas. E algumas palavras, tais como INCER-
TEZA, flexibilidade, INSEGURANGA, CRISE, transformacdes, adquirem forca
quando consideramos a dimensao do trabalho, especialmente em sua
forma assalariada.

O mundo do trabalho esta mais confuso, diverso e desigual. Ainda
que nao seja nosso objetivo aqui tratar dessas transformacoes, cabe
destacar algumas delas, desencadeadas no contexto de reestruturacao
capitalista a partir de meados da década de 1960 nos paises ditos cen-
trais, e a partir da década de 1980 no Brasil: crescimento do setor de
servicos (atualmente 75% dos empregos estdo concentrados nesse setor,
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segundo estudo do Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos

Socioeconémicos - DIEESE);” aumento da forca de trabalho feminina;

envelhecimento da populagdo que trabalha ou busca trabalho, uso inten-
sivo de novas tecnologias da informacao e da comunicacao; novas formas

de organizacio do trabalho exigindo-se trabalhadores flexiveis e poliva-
lentes; novas formas de trabalho, tais como teletrabalho, trabalho auto-
nomo, trabalho em tempo parcial; trabalho precario, trabalho virtual

etc. Para uns, € oferecida a permanéncia em um emprego assalariado

por tempo indeterminado com local de trabalho e jornada fixos; para

outros, nao ha espaco e tempo fixos de trabalho, jornadas ou contratos

determinados. O peseMPREGO cresce em volume e duracao, deixando de

ser um fenémeno conjuntural e temporario.

Para quem consegue se manter em um emprego, o risco da demissao
pode levar a susmissio perante as exigéncias dos empregadores, o que
pode significar baixos salarios, longas jornadas de trabalho com nimero
alto de horas extras e ritmos intensos. Para aqueles que ndo conseguem
um emprego regular, novas formas de contrato passam a fazer parte de
sua vida de trabalho: o trabalho temporario, que dura apenas algumas
semanas ou meses do ano, o trabalho em tempo parcial, que pode ser
realizado em algumas horas do dia ou da semana. Quando esses contratos
sdo registrados em carteira de trabalho, alguns direitos trabalhistas sao
garantidos, mas persiste a incerteza em relacao a permanéncia no trabalho
e a construcio de uma carreira.

Tanto em razao das novas tecnologias, um dos assuntos do préximo
texto do livro, de autoria de Shirley Rezende Sales, como pelas mudancas
na divisdo do trabalho, passa-se a exigir maior escolaridade e qualificacdo
de uma parte dos trabalhadores. De todo modo, nao é possivel estabelecer
uma relagio estreita e linear entre maior escolaridade e insercao no mer-
cado, uma vez que a distribuicao dos empregos se realiza de modo seletivo
e por meio de mecanismos que vao muito além da formacao. Além disso, a
despeito das mudancas no trabalho, uma série de velhas realidades persis-
tem e essas qualidades (maior escolaridade e qualificacdo) serao utilizadas
por um pequeno numero de empresas, envolvendo um nimero restrito
de trabalhadores. A despeito da necessidade ou nao de niveis mais eleva-
dos de escolaridade para a realizacio concreta de trabalhos, na medida

210 Jovens no Ensino Médio



em que aumenta a escolaridade da populagao e se reduzem os empregos,
a escolaridade acaba se constituindo em um mecanismo de sele¢ao para
os empregadores e uma estratégia dos sujeitos para melhorar seu lugar
na fila do desemprego.®

Essas mudangas (e também as permanéncias) nao atingem da mesma
maneira o conjunto dos trabalhadores, dos setores, dos paises. Se ¢ fato
que a realidade de heterogeneidade das condicoes de emprego se avo-
luma, ela ja era realidade ha tempos no Brasil. Diferentemente dos pa-
ises europeus, aqui, as formas institucionalizadas de protec¢ao e o apoio
aos desempregados se constituiram muito recentemente, e os empregos
protegidos do setor formal sempre se combinaram a uma grande parcela
de atividades informais, comumente chamadas de bicos. Nesse sentido,
arealidade da maioria dos jovens e dos adultos no mercado de trabalho
brasileiro sempre esteve muito mais proxima da instabilidade e das idas
e vindas e de um constante se virar para conseguir ganhar a vida.’

Desde o inicio da década de 2000, no entanto, observam-se altera-
coes no mercado de trabalho brasileiro, especialmente em funcao da
EXPANSAO DO ASSALARIAMENTO edoaumentodas
taxas de formalizacao do emprego devido ao impacto do crescimento
economico. Assim, a taxa de desemprego e o nimero de trabalhadores
sem carteira assinada diminuiram no pais. Esses avancos, no entanto,
nao foram suficientes para eliminar a heterogeneidade do mercado de
trabalho brasileiro: novas formas de precarizacao das ocupagoes avan-
cam, tal como a terceirizacdo, e persistem desigualdades na qualidade
dos postos de trabalho, nos salarios e nas jornadas.

Considerando a realidade das jovens geragoes dos anos 1990 e inicio
dos anos 2000, essa populacao foi atingida de maneira mais intensa
pela crise economica e pela desestruturacdo do mercado de trabalho. O
desemprego cresceu muito entre os jovens nesse periodo. De fato, é im-
portante ressaltar que os jovens enfrentam taxas de desemprego mais
elevadas do que os adultos em diferentes paises e momentos histéricos,
em conjunturas de crescimento ou de retracao dos empregos.'

E no momento atual? No contexto de ampliacao da criacdo de em-
pregos formais, o desemprego entre os jovens diminui, mas persiste mais
elevado quando comparado aos adultos. Ao mesmo tempo, tal como
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em outras situacoes do jovem no mundo do trabalho, o desemprego

apresenta-se de maneira heterogénea segundo as idades no tempo da
juventude, a classe social, o sexo, a cor/raga, os niveis de escolaridade e

os locais de moradia. Nessa direcdo, pode-se afirmar que o desemprego

juvenil é plural. Do ponto de vista subjetivo, pode levar a um maior sofri-
mento e constituir-se em um forte motivo de preocupagao entre aqueles

que pertencem a familias com menos recursos materiais, conforme ex-
plica Felicia Madeira sobre essa categoria:

(...) a existéncia de um grupo de jovens que apresentam uma dinamica diferen-
ciada - passam longos espacos de tempo sem emprego, intercalados por breves
periodos com empregos que consideram insatisfatérios (e a maioria efetivamente
é). Pode-se encontrar jovens com estas caracteristicas em todos os estratos socio-
economicos, mas eles estdo amplamente concentrados em grupos que acumulam
multiplas desvantagens, como baixo nivel educacional, minorias étnicas, jovens
que moram em lugares distantes dos centros de trabalho (...) Ou seja, existe um
“nicleo duro” de jovens que acumulam fragilidades sociais e que efetivamente
tém dificuldade de entrar e permanecer no mundo do trabalho. Ha fortes indi-
cios de que, entre estes jovens, os problemas da empregabilidade tendem a nao

desaparecer com o tempo."

Mas indagar sobre o lugar do trabalho na vida dos jovens é também
perguntar soborea QUALIDADE DO TRABALHO,ajornada
e a intensidade do trabalho, os salarios recebidos e, também, os sentidos
e os projetos para essa dimensao da vida. Nas proximas paginas, esses
aspectos serdo o foco de nossa reflexao.

Uma das finalidades do Ensino Médio, tal como descrita nas Diretrizes
Curriculares Nacionais, € a “preparacao para o mundo do trabalho”. Mas
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como se preparar para o trabalho? Para qual trabalho? E o que fazer com
a realidade dos jovens que trabalham e frequentam o Ensino Médio?
Pode-se dizer que a ideia da escola enquanto um lugar de preparacao
para o trabalho e a consequente necessidade de inser¢ao no mercado ao
término da escolaridade basica ou da universidade sao muito recentes
na histdria, variando de maneira significativa no tempo e no espaco e,
ainda, dependendo do modo de inser¢do dos individuos na estrutura
social.

Em momentos historicos em que a vida, o aprendizado e o trabalho
estdo imbricados, essa relacao fica desprovida de sentido. Na Europa Oci-
dental, sera apenas no século XIX, quando se institucionaliza a legislacao
da escolarizagdo obrigatoria para todos, que a passagem de aluno para
trabalhador ganha significado social. Em momento histérico anterior, os
filhos dos operarios, dos camponeses e dos artesaos trabalhavam desde
muito cedo. Sera apenas ao longo do século XX que a escolarizag¢ao obri-
gatoria se impoe, como bem discute, mas a frente nesse livro, Ana Paula
de Oliveira Corti,? e a atividade de trabalho ¢ interditada para todas as
criancas e jovens, independentemente de sua classe social.

No Brasil, assim como em outros paises da América Latina, a transi¢ao
para o trabalho depois de finalizada a escolaridade basica nao é uma rea-
lidade e duas caracteristicas importantes marcam a relacdo entre escola
e trabalho no pais: o ingresso precoce no mercado e a conciliacao ou
superposicao de estudo e trabalho. Aqui, boa parte dos jovens envolve-se
com o trabalho e, especialmente, com os bicos desde muito cedo, mobi-
lizando multiplas estratégias para ganhar a vida. Desde os anos 1980,
varios estudos ja evidenciavam que o processo de expansao do ensino nao
havia retirado o jovem do mercado de trabalho.” E o jovem trabalhador
que se torna estudante. Além disso, pode-se afirmar que a busca por
trabalho realizada pelos jovens nao deve ser atribuida exclusivamente a
questbes econdmicas relacionadas a necessidade de sustento ou de apoio
as familias. Para além da necessidade, demandasde M AIOR IN -
DEPENDENCIA,oconsumo de bens materiais e simbdlicos e a
realizacdo pessoal também podem constituir-se em motivagoes para a
insercao no mundo do trabalho.
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TRABALHAR NO TEMPO DA
JUVENTUDE: QUAIS EXPERIENCIAS,
QUAIS SENTIDOS?

Para uma reflexao sobre o trabalho exercido pela juventude e, especial-
mente, pelos jovens do Ensino Médio, um importante ponto de partida
é considerar que as experiéncias (ou a auséncia de experiéncias) de
trabalho nesse momento da vida estfo longe de ser as mesmas para o
conjunto da juventude. Para uns, em geral pertencentes as camadas mais
elevadas, o tempo da juventude e do Ensino Médio pode ser apenas um
tempo de formacao, sem grandes preocupagdes com a inser¢ao no mer-
cado e, para outros, pode ser um tempo de muito trabalho e de malaba-
rismos para conciliar a vida de estudante e de trabalhador. Para todos, a
preocupacao e as dificuldades para projetar a vida profissional parecem
estar na ordem do dia, diante de um mundo do trabalho em profunda
mutacao.

Mesmo observando a realidade de jovens de origem social semelhante
é possivel encontrar muita DI VE R SID A D E, especialmente em
func¢ao das recentes transformagoes no mercado de trabalho brasileiro
e com a chegada de novos publicos no Ensino Médio. Assim, no inte-
rior das camadas populares é possivel encontrar jovens que comegcam
a trabalhar muito cedo - ainda antes da idade legal —, que estudam e
trabalham e aqueles que, em nimeros cada vez maiores nos tltimos anos,
iniciam a busca por trabalho apenas depois de terminar o Ensino Mé-
dio. A insercao precoce, a combinacao entre trabalho e Ensino Médio
e a postergacdo do ingresso no mercado de trabalho sao resultados da
interacdo de um conjunto de fatores. Embora a necessidade de renda
seja um fator bastante relevante para que muitos comecem a trabalhar
antes da conclusao da escola média, outros aspectos também devem ser
considerados, tais como: a conota¢ao moral do trabalho, a conjuntura do
mercado de trabalho, o sexo (as chances de ser pressionado a trabalhar é
maior entre rapazes), a escolaridade dos pais, a ordem de nascimento na
familia, a quantidade de irmaos, o tipo de configurac¢ao familiar, a regido
de moradia, a experiéncia, dentre outros.
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De modo geral, quando comecam a trabalhar precocemente, os jovens
das camadas populares trabalham préximos as suas residéncias, obtendo
a vaga por intermédio de algum vizinho, amigo ou parente. O trabalho
realizado é sempre muito proximo dos executados pelas pessoas proximas
no que diz respeito a posi¢ao na ocupacao, contetido e condigdes de tra-
balho. Dos 15 aos 17 anos ha um predominio do TRABALHO ILEGAL € poucos
estdo inseridos em situacoes de aprendizagem ou estagio, ambos pre-
vistos em lei para essa faixa etaria. Assim, sobre esse grupo recaem as
situagOes mais precarias de trabalho, com predominio do trabalho sem
carteira e ndo remunerado.

Até os 16 anos, qualquer tipo de insergd@o no mercado de trabalho
é proibida no Brasil, salvo na condicdo de aprendiz (entre 14 e
15 anos). O contrato de aprendizagem é considerado um contrato
especial de trabalho com prazo de, no maximo, dois anos. As
empresas sao obrigadas a incorporar entre 57 e 157 de aprendi-
zes ao contingente de empregados, desde que frequentem cursos
de aprendizagem profissional e a escola regular. O aprendiz com
idade entre 14 e 24 anos tem registro em carteira, salario minimo
e jornada de até 6 horas diarias, a excegao do caso daqueles
gue ja completaram o Ensino Fundamental.

0 estagio (Lei n® 11.788/2008) é direcionado para estudantes
a partir dos 16 anos que estiverem frequentando o ensino regu-
lar Superior ou Médio, educacgado profissional, educacado espe-
cial ou os anos finais do Ensino Fundamental na modalidade
profissional de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Embora
ndo caracterize vinculo de emprego, mudangas recentes delimi-
taram uma série de direitos ao estagiério, tais como: recesso de
30 dias ap6s um ano, garantias da legislagao sobre salde e se-
guranga no trabalho, seguro contra acidentes pessoais, jornada
de trabalho méxima de acordo com o nivel de ensino em curso,
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reducdo da carga horaria pela metade em semanas de prova. No
caso de estagio ndo obrigatério, o estudante deve receber uma
bolsa ou alguma outra forma de pagamento e auxilio transporte
e, no caso de estagio obrigatério, a concessdo desses beneficios
é opcional.

A partir dos 18 anos a propor¢ao de jovens que trabalha com a pro-
tecdo do registro em carteira supera a dos que trabalham como empre-
gados ou sem carteira. H4 um movimento de transi¢ao para situacoes
menos precarias conforme avancam as idades, mas essa situagdo tam-
bém é marcada por multiplas desigualdades. O tempo de espera por um
trabalho mais seguro ou melhor, por exemplo, é bem maior para jovens
pobres e negros.'*

Para além das experiéncias concretas, considerar 0 S SENTIDO S
atribuidos pelos jovens ao trabalho também € uma maneira de aproxima-
cdo de suas realidades. Entre os jovens mais pobres, por exemplo, a neces-
sidade de apoiar a familia € um dos principais sentidos do trabalho, mas
nao € o unico. O trabalho como possibilidade de independéncia também
constitui um sentido importante, sendo um dos motivos para busca de
trabalho entre jovens com niveis de renda mais elevada. A independéncia
como um dos sentidos do trabalho pode ser considerada o minimo mul-
tiplo comum para as jovens geracoes de diferentes grupos sociais. Essa
INDEPENDENTCIA,que permite a eles a chance de se identifica-
rem e de serem identificados como jovens, nao é conquistada apenas pelo
dinheiro e pelas maiores chances de consumo, mas pela possibilidade de
circular pelos espacos, de nao ficar apenas em casa, de ganhar o mundo
da rua, especialmente entre as jovens mulheres. O trabalho também pode
significar REALIZAGAO PESSOAL,mas para muitos jovens,
a possibilidade de encontrar esse trabalho dos sonhos € posta no futuro. De
fato, dada a baixa qualidade das op¢des disponiveis, o trabalho também
pode ser considerado uma espécie de servidao. Os relatos a seguir, retira-
dos de diferentes pesquisas’ realizadas com jovens que trabalhavam ou
estavam em busca de trabalho, permitem perceber os diferentes sentidos
e o olhar critico de cada um diante de suas ocupagdes.'s
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Trabalhar para mim significa independéncia, vocé ganha seu
dinheiro e ndo fica com seu pai no seu pé. Estava cansado de
ficar na cola dos meus pais. Mas trabalhar mesmo, para mim, é
uma escraviddo. Eu trabalho, mas ndo tem nada de bom no tra-
balho. Esse trabalho é mais para grana mesmo. (rapaz, 20 anos,
trabalhando como Auxiliar de Produgdo e cursando o 3° ano do
Ensino Médio).

Vou fazer 18 anos e ndo quero depender o resto da minha vida
dos meus pais! Ja esta na hora de eu ajudar eles, nao deles ficarem
me ajudando. (moga, 17 anos, cursando o 3° ano do Ensino Médio,
procurando estagio).

0 trabalho tem a ver com realizagdo pessoal para mim. Eu
qguero fazer um trabalho que eu goste de fato, ndo qualquer coisa.
Brigo muito com meu pai por causa disso. Ele me arrumou esse
trabalho e acha que eu tenho que ficar aqui, que é bom. Mas eu
nao vou ficar. Nao vou ficar porque para mim o mais importante
é a realizagdo pessoal, e eu ndo estou feliz aqui. Quando termi-
nar a escola e conseguir um pouco mais de dinheiro eu vou sair.
(moga, 19 anos, trabalhando como Auxiliar de Produg&o e cursan-
do o Ensino Médio).

Porgue além de eu estar trabalhando, além de eu estar rece-
bendo meu dinheiro, de poder ajudar minha mae e me ajudar, eu
vou conhecer coisas novas, eu vou ta aprendendo coisas novas,
eu vou ta conhecendo pessoas novas... Eu vou ter influéncias
melhores, eu posso crescer dentro da empresa, aprender coisas
novas dentro da empresa, ou na empresa, ou no que seja, enten-
deu? Aprender a falar melhor, a se expressar melhor e dentro de
casa ndo. Aqui dentro de casa é sempre a mesma coisa, enten-
deu? Vai ser praticamente impossivel de eu conhecer uma coisa
nova ou aprender uma coisa nova aqui dentro que tudo aqui é a
mesma coisa é tudo aquilo que eu ja sei, que todo mundo sabe.
(moga, 22 anos, Ensino Médio completo, procurando emprego).

MARIA CARLA CORROCHANO



As primeiras ocupacoes sao percebidas como forma de conseguir in-
dependéncia, nao ficar tanto na cola dos pais, conhecer novas pessoas,
lugares e, também, de perceber atividades que mais ou menos os inte-
ressam. No entanto, isso nao significa que os jovens nao percebam um
claro componente de exploragao de sua forca de trabalho, possivelmente
por conta da idade. Nesse sentido, o trabalho presente ¢é alvo de muitas
criticas. De fato, o trabalho a que os jovens tém acesso, especialmente
antes dos 18 anos, esta muito longe do que se pode considerar como um
trabalho decente.

Para a Organizag¢do Internacional do Trabalho, o trabalho decente
compreende um trabalho adequadamente remunerado, exercido em
condigdes de liberdade, equidade e seguranga, capaz de garantir
uma vida digna, apoiando-se em quatro pilares estratégicos:

a) respeito as normas internacionais do trabalho, em espe-
cial aos principios e direitos fundamentais do trabalho
(liberdade sindical e reconhecimento efetivo do direito
de negociagdo coletiva; eliminagdo de todas as formas
de trabalho forgado; abolicdo efetiva do trabalho infantil;
eliminacao de todas as formas de discriminacdo em maté-
ria de emprego e ocupagao;

b) promogdo do emprego de qualidade;

c) extenséo da protecdo social; e

d) didlogo social.

No Brasil, a promogao do trabalho decente passou a ser um com-
promisso assumido entre o governo brasileiro e a OIT a partir de
2003, tendo continuidade com a elaboragdo da Agenda Nacional
de Trabalho Decente, em 2006 e do Plano Nacional de Emprego
e Trabalho Decente, em 2010, ambos realizados em consulta as
organizagdes de empregadores e trabalhadores.
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Na busca por trabalho, os jovens se defrontam com inimeros blo-
queios para encontrar um trampo firmeza, para usar as palavras de
muitos, aqui e ali. A falta de experiéncia € a dificuldade mais recorrente
apresentada por eles quando indagados sobre os obstaculos para conse-
guir trabalho. Mas essa falta tem pelo menos dois sentidos: para aque-
les que nunca tiveram uma experiéncia, a falta de oportunidade para
comecar. Para aqueles que ja circularam por varias ocupagoes, muitas
vezes precocemente, a falta de reconhecimento de sua experiéncia no
mercado. Dado um histérico de inser¢des em situacao ilegal ou em ocu-
pacdes pouco ou nada protegidas, sem registro em carteira, ndo conse-
guem comprovar sua experiéncia anterior, como verificado nos relatos
abaixo: "

E dificil [a busca] porque eu tenho carteira desde os 14 anos,
mas estd em branco. Os entrevistadores... ninguém acredita.
“N&o ha jeito de vocé comprovar tudo que fez”? A experiéncia
qgue hoje o mercado exige é aquela imposta num carimbo, ndo
uma experiéncia de vida. O que eu tenho é experiéncia de vida.
Tenho 22 anos e n&o tenho registro em carteira (...) ndo tenho
como comprovar. O mercado ndo se interessa pela minha expe-
riéncia, ele se interessa apenas por um carimbo num pedaco de
papel. (rapaz, 22 anos, cursando Turismo e trabalhando como
plaqueiro no centro de Sao Paulo).

Eu acho que [est4 dificil arrumar emprego] é porque eles exi-
gem muita experiéncia sendo que se eles ndo da a oportunidade
a gente ndo vai adquirir nunca. Eu acho que ao invés do governo
ficar fazendo cursos eles poderiam ficar em sociedade com al-
gumas empresas pra poder dar experiéncia, sabe, pra poder dar
experiéncia pras pessoas. (moga, 22 anos, Ensino Médio com-
pleto, procurando trabalho).
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Para além da chamada falta de experiéncia, frequentemente associada
a idade, outros mecanismos de pIscrIMINAGAC estdo presentes na busca
por trabalho: sexo, cor/raca, auséncia de cursos fortes realizados em es-
colas de renome, aparéncia fisica e local de moradia. Nem todos esses
aspectos tém o mesmo peso, pois, dependendo do perfil (ser homem
ou mulher, branco ou negro, com mais ou menos tempo de procura), a
énfase pode recair em um ou outro fator, mas todos sinalizam para os
dificeis percursos juvenis na busca por um trabalho decente. Em muitos
casos, resta a insercao por meio da rede de contatos, que muitas vezes,
para jovens das camadas populares, pode levar a empregos precarios
ao invés de conduzi-los para os empregos mais protegidos que desejam
acessar.

Por vezes, a dificuldade que encontram para arrumar um trabalho
e para se orientarem nesse mundo faz com que os jovens atribuam a si
mesmos a responsabilidade pelos Fracassos. Onde fica a escola média
nesse processo? Parece evidente que a institui¢do escolar nao tem papel
de intervir nessas questdes, mas nao é possivel ignorar a realidade vivida
por esses jovens. Quais sentidos o trabalho tem para os jovens que estao
no Ensino Médio? Que tipos de trabalho realizam? Em que condic¢oes?
Como a escola pode apoiar a construc@o de projetos profissionais, seja
de insercao ou de reinsercdo em empregos de melhor qualidade, seja na
continuidade dos estudos em nivel superior? Essas sao perguntas, em
geral, pouco debatidas na escola e para as quais os jovens buscam res-
postas em outros espacos institucionais. No entanto, elas poderiam ser
debatidas no espaco escolar, contribuindo para revelar, ndo apenas os
sentidos do trabalho em nossa sociedade e as multiplas desigualdades
a que estao sujeitos boa parte dos jovens, mas também para refletir os
proprios sentidos da experiéncia escolar.

0O QUE PODE O ENSINO MEDIO?
Para aqueles que trabalham ou para aqueles que conseguem adiar um

pouco mais a insercdo no mercado, o Ensino Médio representa hoje o
minimo denominador comum para se conseguir uma insercao um pouco
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melhor no mercado de trabalho. Dadas as dificuldades para estabelecer

uma relacdo mais significativa com essa etapa da escolarizacao, a rela-
¢do pode assumir, muitas vezes, um carater marcadamente instrumental.
Embora saibam que a escola nao lhes garante, necessariamente, o acesso

ao universo dos empregos, especialmente dos empregos regulados, os

jovens preferem, ainda, permanecer na instituicao, uma vez que, sem

o minimo de escolaridade exigida pelo mercado, suas chances seriam

ainda mais reduzidas.

Ha um esforgo coletivo das familias para garantir a conclusao desse
nivel de ensino, inclusive prescindindo do trabalho juvenil, como mos-
tram muitos estudos'® que focalizam as geracdes mais jovens. Os relatos
a seguir sao emblematicos:

Minha mae sempre falava: vocé vai estudar, se arrumar um pra tra-
balhar e estudar, vai. Se ndo arrumar, tem que terminar a escola,
primeiro a escola, depois o trabalho. Ela sempre quis que eu aca-
basse os estudos. Agora terminei, gragas a Deus. E agora que eu
terminei, ndo aparece. (rapaz, 20 anos, Ensino Médio completo).

E que a questdo é assim: a gente n3o quer escravidao, sabe?
Eu consegui emprego ha pouco tempo, pagava muito pouco. Nao
tinha registro, era meio explorador. Se a gente tivesse passan-
do necessidade, acho que seria uma... Mas como nao é o caso...
minha m&e me apoia. (moga, cursando 3° ano do Ensino Médio).

Ah, eu acho assim, eu penso assim, a partir que eles conclu-
iram o colegial, que é o mais essencial dos estudos, eu acho
gue a partir dai eles ja deveriam pegar e procurar um servigo pra
trabalhar, eu penso assim, né, ndo é assim ta estudando ta tra-
balhando, ndo, eu acho que conclui primeiro a escola e depois
vai trabalhar (...) Porque eu acho que a escola ja & um caminho
pro trabalho, eu acho que a escola é assim ja € um empurrdo pro
trabalho, porque sem a escola vocé nao vai conseguir ter um
servico bom, entdo eu penso assim. (mulher, 45 anos, Ensino
Médio completo).
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Mas, de modo geral, os jovens conseguem muito pouco da escola mé-
dia, especialmente naquilo que se relaciona a seus projetos de trabalho
ou de continuidade dos estudos. Uma situacdo muito comum € a intensa
busca por “cursos profissionalizantes” em escolas de renome quando
ainda estdo no Ensino Médio. E fato que essa busca se relaciona com a
crise mais ampla do trabalho assalariado e a algumas das respostas mais
comuns para enfrentd-la. Diante de empregos escassos, dissemina-se a
ideia de que os individuos devem buscar qualificacdo para tornarem-se
empregduveis ou criarem seu proprio empreendimento, partindo do nada
na maior parte das vezes.?® Por essa perspectiva, a responsabilidade por
conseguir um emprego e encontrar saidas no campo do trabalho acaba
por tornar-se individual, deixando em plano inferior ou inexistente a
evidente necessidade de politicas publicas.

Mas a busca por esses cursos também parece sinalizar uma clara de-
manda em relacao ao proprio Ensino Médio. Para além do conhecimento
técnico, o que os jovens parecem buscar nesses cursos € a realizagao de
experimentacoes e de respostas para muitas de suas davidas em rela-
¢ao ao proprio mercado de trabalho e suas possibilidades diante dele,
bem como os caminhos possiveis depois da conclusao do Ensino Médio.
Ao terminarem o Ensino Médio, parecem sentir falta de uma espécie
de mapa de orientagdo. As respostas ndo estdo apenas na insercao no
mundo do trabalho e muitos jovens nem querem apenas isso. Um curso
técnico? O ensino superior? Um trabalho decente? Em que area? Em
quais condig¢oes? A escola poderia dotar seus alunos de conhecimentos
e atitudes que os fizessem mais seguros para construir respostas para
essas questoes. A construcao de significados para a experiéncia escolar
também deveria conter a dimens#o de projetos para a vida futura, como
foi discutido no texto da Wivian Weller. O que esses jovens sabem sobre
instituicGes de ensino superior e formas de ingresso, sobre bolsas de es-
tudo, estagios, concursos, empregos e os modos de encontra-los?

Assim, a dificuldade para encontrar respostas na propria escola pode
levar muitos jovens a outros espacos institucionais, como os cursos profis-
sionalizantes, as agéncias de emprego, os projetos e acbes para além dos
muros da escola. Com isso, nao se quer dizer que a escola deva responder
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atodas essas questOes, mas parece importante considera-las, o que pode
ampliar o significado de uma de suas finalidades - a preparagio para o
trabalho -, especialmente em um contexto de reestruturagao do capita-
lismo e diante das politicas neoliberais dos estados e dos empregadores,
onde a ideologia da interiorizacio do fracasso ganha forca. E cada vez
mais forte o discurso de que os individuos sdo os responsaveis por seus
fracassos e sucessos, especialmente quando pensamos no mundo do tra-
balho, obscurecendo-se os constrangimentos estruturais impostos pelo
tipo de sociedade em que vivemos.

O fenomeno da INDIVIDUALIZACAO DAS INCERTEZAS, dos medos e dos fra-
cassos como descrito pelo fildsofo Zygmunt Bauman,? esta por toda a
parte. A escola pode constituir-seemum S UP O R T E para os jo-
vens, construindo com eles a compreensao de que nao sdo responsaveis
por seus eventuais fracassos. De maneira bastante intensa, os jovens
sinalizam o desejo por uma escola que efetivamente se articule a esfera
do trabalho. Para além da oferta de formacao técnico-profissional, uma
escola que ndo os deixe solitarios na busca por caminhos, em uma socie-
dade onde os mecanismos de protecao social sdo relevantes, mas ainda
recentes. Conhecer as experiéncias e os sentidos atribuidos pelos jovens
ao trabalho, as semelhancas e diferencas entre eles, suas trajetorias de
escolaridade e suas expectativas futuras e, também, oferecer informacgdes,
orientacOes e apoios sobre os caminhos a seguir durante ou depois do
Ensino Médio sdo passos importantes nessa construcao.

E IMPORTANTE SABER...

A preocupacdo com muitas das questoes enunciadas anteriormente tem
mobilizado algumas acGes que merecem ser conhecidas aqui. Elas giram,
tanto em torno da necessidade de construir mecanismos de protecao
para o trabalho de jovens de ambito geral, quanto para as possibilidades
das escolas na articulagdo com o mundo do trabalho e com o apoio na
construcdo de projetos juvenis para o futuro profissional.
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AGENDA NACIONAL DO TRABALHO
DECENTE PARA A JUVENTUDE *

A Agenda Nacional do Trabalho Decente para a Juventude foi elaborada
pelo Subcomité de Trabalho Decente e Juventude, que é coordenado pelo
Ministério do Trabalho e Emprego e pela Secretaria Nacional de Juventude,
vinculada a Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica, e conta com o
apoio técnico da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT). Estabelece
quatro eixos prioritarios na perspectiva da promocao do trabalho decente
para a juventude: 1) mais e melhor ED U C A ¢ A 0 ; 2) conciliacdo dos
estudos, trabalho e vida familiar; 3) INSERCAO ATIVA edigna
no mundo do trabalho; 4) promogcdodo DI AL 0 G 0 social. Na pers-
pectiva da referida Agenda, qualquer tipo de inser¢do no mercado de
trabalho antes dos 16 anos de idade deve ser combatida e erradicada,
com excecao das situagOes estabelecidas pela Lei da Aprendizagem (Lei
10.097/2000) para a faixa etaria dos 14 aos 15 anos. Nessa perspectiva,
para adolescentes e jovens entre 15 e 17 anos, pertencentes a familias
com renda per capita até meio salario minimo, definiu-se a concessio de
uma bolsa de estudos diretamente ao jovem, até a conclusao do Ensino
Médio, e atrelada a frequéncia escolar e a progressao. Ao mesmo tempo,
foram consideradas relevantes a¢oes para promover e qualificar a maior
aproximacao entre o mundo do trabalho e a educacao.

A construcio de um conjunto de a¢bes prioritarias para a conciliacdo do
trabalho e dos estudos pela Agenda visa responder aos desafios de uma ju-
ventude que busca conciliar trabalho e escola: defende-se a organizacio de
jornadas de trabalho que permitam o acesso e a permanéncia dos jovens
trabalhadores e estudantes na Educagao Basica, Profissional e Superior, ou
que garantam seu retorno as atividades escolares, dentre outros aspectos.
Na perspectiva de compatibilizacdo com a vida familiar, estabeleceu-se
uma linha de aco para a ampliacio das licencas maternidade e paterni-
dade, mediante convencdes e acordos coletivos de trabalho. A rotatividade
no mercado de trabalho juvenil, especialmente em funcao das precarias
oportunidades de trabalho oferecidas, também ganhou centralidade.

A Agenda trouxe a cena questoes geralmente pouco abordadas
quanto ao trabalho e as condicoes de trabalho dos jovens, sem ignorar a
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centralidade da educacdo neste momento da vida. O lugar da escola no
debate sobre trabalho decente também é tema do documento.

Que profissdo escolher? Cada um escolhe a profisséo que deseja?
0 que significa trabalhar? O que fazer depois de terminar o Ensino
Médio? Faculdade? Curso técnico? Como acessar o ensino supe-
rior? O que significa Enem, Prouni, Sisu, sistema de cotas?

0 Projeto Jovens Agentes pelo Direito da organizagdo néo
governamental, ONG, Ag¢do Educativa busca, dentre outras coi-
sas, oferecer apoio aos jovens de Ensino Médio das escolas pa-
blicas da cidade de S&o Paulo na busca de respostas para essas
guestdes. Sdo realizadas oficinas de orientagdo profissional
para estudantes do Ensino Médio e o projeto também trabalha
com os professores desse nivel de ensino.

Desde 2011, foi criado o blog Té6 no rumo (www.tonorumo.org.br),
gue oferece informacgdes e reflexdes sobre educagdo e trabalho. O
projeto também esta construindo um guia para apoiar professores
para o debate com os alunos.

NOTAS

! Cf. CORROCHANO, 2012; GUIMARAES, 2005; SPOSITO, 2005.
2 BRASIL, 2012.

3 Ibidem, p. 3.

*  Ibidem, p. 2.

5 TANNI, 1988.

6 Ver CORROCHANO, 2012; GUIMARAES, 2005; TARTUCE, 2010.
7  DIEESE, 2012.
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Essa discussao é enfatizada por varios estudos que podem ser consultados para
quem deseja aprofundar esse debate, tais como HASENBALG, 2003; LETELIER,
1999; QUADROS CARVALHO, 1995; TARTUCE, 2010.

Para melhor compreensio dessas questdes, consultar: GUIMARAES, 2002,
2005; HARVEY, 1996.

Sobre o fendmeno do desemprego juvenil e para dados mais recentes sobre a in-
sercao dos jovens no mercado de trabalho, consultar: DIEESE, 2012; MADEIRA,
2004; OIT, 2009; TOKMAN, 2003.

' MADEIRA, 2004, p. 8.

12

10

Para entender melhor esse processo, consultar também DUBAR, 2001.

13 Especialmente sobre essa questdo, consultar MADEIRA, 1986.

* Paraum detalhamento sobre a condi¢ao juvenil no mercado de trabalho, consultar:

CORROCHANO et al. 2008; DIEESE, 2012; OIT, 2009.

" Ver: CORROCHANO 2001, 2012; TARTUCE, 2010.

16 0 1° e 0 3° depoimentos estio em CORROCHANO, 2001, p. 72, 52, respectiva-
mente. O 2° estd em TARTUCE, 2010, p. 141. O 4° aparece em CORROCHANO,
2012, p. 121.

7 Ver TARTUCE, 2010, p. 210 e CORROCHANO, 2012, p. 132, respectivamente.

8 Ver CORROCHANO, 2012; GUIMARAES, 2005; TARTUCE, 2010.

¥ Ver CORROCHANO, 2012, p. 89; TARTUCE, 2010, p. 145; CORROCHANO,
2012, p. 124, respectivamente.

20 Para a discussdo sobre empregabilidade, ver FRIGOTTO, 2007.

2. BAUMAN, 2008.

22 <http://portal.mte.gov.br/antd/>.
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TECNOLOGIAS DIGITAIS
E JUVENTUDE CIBORGUE:

ALGUNS DESAFIOS PARA O
CURRICULO DO ENSINO MEDIO

SHIRLEI REZENDE SALES




Lousas digitais, computadores, sites educacionais, web-aulas, video-
-conferéncias, jogos pedagodgicos, softwares educativos, laboratoérios
de informatica, Datashow, laptops, netbooks, tablets, e-books, celulares,
smartphones, ultrabooks, MP3, MP4, cameras digitais, HD portatil, pen-
drives, CD-Rom, DVD, SMS, blogs, e-mail, Orkut, Facebook, Twitter,
MSN sao apenas alguns poucos exemplos de um ntimero praticamente
infinito de artefatos tecnol6gicos presentes nas escolas de hoje. Sem nos
esquecer de que, embora possamos afirmar que as tecnologias estao oni-
presentes na gestao da vida, elas nao estdo igualmente distribuidas na
sociedade. A INCLUSAO DIGITAL aindaéum enorme de-
safio, especialmente em paises marcados por uma historica e arraigada
desigualdade social como o Brasil.!

Na contemporaneidade parece haver uma demanda generalizada para
a incorporacdo das tecnologias digitais nas praticas mais cotidianas.
Operacgodes bastante corriqueiras tém tido uma intensa presenca das
tecnologias. Isso pode ser exemplificado em algumas frases comumente
proferidas atualmente, desde a queixa de um jovem: “Sou discriminado
por ndo participar de nenhuma rede social. E como se eu fosse um alien!”,
passando pela dica de uma garota: “Digita no Google, se ndo aparecer
nada é porque nao existe. Se ndo esta no Google, definitivamente nao
existe!” e pela perplexidade de uma outra jovem: “Nao sei como era pos-
sivel paquerar quando n3o existia o Orkut!” e até de uma crianca: “Como
assim, meu avo nao tem celular?!”?

As redes sociais digitais sao um capitulo especial nesse cenario e pa-
recem ocupar boa parte das praticas sociais contemporaneas chegando,
as vezes, a configurar-se como o que alguns denominam de “vicio”. Um
exemplo da “dependéncia” da participacao nas redes sociais pode ser
visto no depoimento de um jovem que tentou sair do Facebook: “Pensei
em ficar fora uma semana pelo menos, mas nao dei conta de ficar nem
um dia. Vi que se eu nao estiver 14, eu nao vou existir como ser humano.
O Facebook padronizou o jeito de se relacionar”?

Essa presenca das tecnologias tem desafiado a educagio, a atuacao
docente e tem modificado as cenas curriculares. Os curriculos escolares
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tém sido frequentemente ocupados por diferentes artefatos tecnoléogicos.
Tal presenca pode ser percebida tanto nos curriculos formais (propostas
e planejamentos curriculares), quanto nos curriculos em acdo, ou seja,
nas praticas em sala de aula nas escolas brasileiras.

O campo curricular tem disponibilizado diferentes concepcoes do
significado de curriculo. Desde defini¢6es mais tecnocraticas que en-
tendem curriculo como lista de contetdos e de disciplinas escolares, até
concepcoes mais amplas que definem curriculo como “conjunto de todas
as experiéncias de conhecimento proporcionadas aos/as estudantes”.*
No texto que vocé esta lendo, entende-se curriculo como “artefato cul-
tural produtor de sentidos e significados sobre o mundo e que suas nar-
rativas sao centrais nas disputas sobre o que conta e o que deve contar
como verdadeiro”.’ Além disso, o curriculo é entendido como central-
mente envolvido nos processos de formacao de sujeitos, de producéo de
identidades e de subjetividades ou de subjetivacao. No caso do Ensino
Médio, o curriculo tem, portanto, um papel crucial na producao das
SUBJETIVIDADES JUVENIS.Sobrecurriculo e juventude
vale a pena revisar os textos de Miguel Arroyo e Nora Krawczyk apresen-
tados no inicio deste livro.

Os curriculos escolares tém sido alvo do que podemos denominar de
imperativo da ciborguizacdo. 0 CURRICULO CIBORGUES
é uma realidade entre noés. Ele surge da complexificagao e transformacao
dos planejamentos e das praticas curriculares por meio da intensiva e
extensiva incorporacio/fusdo com as tecnologias digitais. A sensacao
provocada é de que nao ha escape: estamos inevitavelmente submetidos
a presenca das tecnologias digitais nos curriculos escolares.

Tal presenca nao é da ordem da simples morada. Na verdade, as tec-
nologias operam mudancas no curriculo. Demandam outros modos de
planejar e outras formas de organizar os saberes, afinal, produzem outras
formas de conhecer e outros tipos de conhecimento. Exigem a ciborgui-
zacao do curriculo escolar. O curriculo ciborgue é, portanto, um produto
da simbiose das praticas curriculares com as tecnologias digitais.
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Ciberespago: O termo é aqui compreendido como o territério que
surge da interconexdo mundial dos computadores, a internet. Nao
se refere apenas a infraestrutura material da comunicagao digital,
mas também ao universo oceénico de informagdes que ela abriga.
E um espago com existéncia tdo real quanto qualquer outro.
Cibercultura: Conjunto de praticas, de atitudes, de significados,
de simbolos, de modos de pensamento e de valores produzidos,
experimentados e compartilhados no ciberespaco.

Ciborgue: Originalmente o termo se refere a um organismo ci-
bernético, um hibrido de méaquina e organismo. Com a multipli-
cacao dos artefatos tecnoldgicos, nos Gltimos tempos, a nogéo
de ciborgue tem-se ampliado para toda pessoa que tem sua
existéncia mediada pela tecnologia digital. O que caracteriza o
ciborgue é justamente o hibridismo, a mistura, a montagem que
desmancha qualquer tipo de dualismo em sua composigdo. A
“confusdo” de limites entre organismo/maquina, natural/artifi-
cial, natureza/cultura se combina na configuragao do ciborgue.
Ciborguizagdo: Incorporagdo das tecnologias digitais em nossos
modos de existéncia, em nossas praticas cotidianas, em nossas
condutas, em nossas formas de pensar e de gerir a vida. A cibor-
guizagdo altera nossa existéncia e acontece em diferentes graus
de intensidade. Ha praticas altamente ciborguizadas, que re-
guerem elevado nivel de conhecimentos cibernéticos, e outras
nem tanto.

O curriculo ciborgue possui diversificadas poténcias: fascinar, assus-
tar, paralisar, ampliar, fazer crescer ou dangar, apavorar, provocar, incitar,
amedrontar, entusiasmar etc. Potencialidades que podem radicalizar a
experiéncia curricular e que vém desafiando o campo educacional a com-
preender o curriculo nesse tempo, que alguns autores denominam de
modernidade tardia, modernidade liquida? ou pos-modernidade.®
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Diante desse cenario, este artigo desenvolve o argumento de que a ju-
ventude ciborgue tem ocupado cada vez mais as escolas de Ensino Médio.
Essa ocupacao, juntamente com as demandas pela ciborguizagao curri-
cular, presente nos curriculos oficiais, em alguns programas e projetos
de governo, tem desafiado enormemente a educagao brasileira.

JUVENTUDE CIBORGUE HABITA E
DESAFIA O CURRICULO DO ENSINO MEDIO

O impulso tecnolégico, verificado pelo avanco da informatica e de outras
tecnologias como a nano e a biotecnologia, a engenharia genética, a ro-
boética, a engenharia bidnica e de materiais, a eletronica molecular etc.,
tem intensificado a integracao entre as pessoas e as maquinas. Integracao
que consiste em um “tipo especial de relacdo entre o sistema humano e
o sistema mecanico, no qual se evidencia - parcial ou totalmente — uma
dissoluciio dos limites entre ambos sistemas”? Eessa INTEGRAC A 0
que interessa neste artigo, pois é por meio dela que se constituem os
seres denominados ciborgues.

O ciborgue, segundo Donna Haraway, consiste em “um organismo
cibernético, um hibrido de maquina e organismo”.* E um ser “entre-
meio artificial-natural, ndo é nem isso nem aquilo, ndo conhece a opo-
sicdo binaria que de certo modo estrutura o pensamento ocidental. &
a juncao entre o isso e o aquilo” Com a multiplicacdo dos artefatos
tecnologicos nos ultimos tempos, a nocao de ciborgue tem-se ampliado
para toda pessoa que tem sua vida mediada pelas tecnologias digitais.
Seriamos, portanto, todos ciborgues, afinal, utilizamos telefones, calcu-
ladoras, computadores, automoveis, diversos tipos de proéteses e mais
uma enorme variedade de artefatos tecnolégicos que tende ao infinito.

De acordo com esses pressupostos, pode-se afirmar que, na atuali-
dade, estamos vivendoemuma ECOLOGIA DIGITAL repleta
de novas subjetividades fabricadas nas relagdes sociais estabelecidas
por meio das tecnologias digitais. E como se maquinas e seres humanos
fossem fundidos em uma espécie de amalgama, constituindo novas for-
mas de vida: os ciborgues. Eles seriam novas espécies, com habilidades,
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desejos, formas de pensamento, estruturas cognitivas, temporalidade e
localizagao espacial diferentes, ampliadas pelas tecnologias digitais.

A juventude é um icone nesse processo, pois ela interage crescente-
mente com as tecnologias e, assim, se produz, orienta seu comporta-
mento, conduz a propria existéncia. As tecnologias digitais sao, pois, um
importante elemento constitutivo da cultura juvenil, afinal, esse grupo
esta cada dia mais ciborguizado. Ao se vincularem as tecnologias, eles
passam a ser algo como hibridos tecnoculturais, que operam o proprio
pensamento e conduzem suas acdes numa constituicdo simbidtica com
as tecnologias. Ha multiplas possibilidades de orientacido da vida em que
esse uso age sobre as acoes e a juventude estabelece um vinculo com a
tecnologia da ordem da impregnacio e da composi¢ao. Simbolos com-
partilhados no ciberespaco geram significados e referenciam atitudes
e posturas das pessoas tanto quanto sinais e gestos do encontro fisico.
Poderiamos dizer que os jovens de hoje sao nativos digitais, uma geracao
nascida na era da internet.

Internetés: Nova linguagem utilizada no ciberespago. Mistura
elementos da oralidade, simbolos, icones, abreviactes e emo-
ticons. Essa forma é demandada por inGmeras razdes, seja para
agilizar a comunicagao teclada, seja para expressar sentimentos
ou sensagdes. Sdo acréscimos de colorido e humor.

\o/ Vibracdo

;) Piscando kkk Gargalhada

=)  Feliz vc Vocé

=(  Triste fds Fim de semana
:-*  Beijo add Adicionar
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Desse modo, o curriculo escolar esta habitado por esses seres: cibor-
gues. No caso do Ensino Médio € a juventude ciborgue que tem ocupado
a cena curricular. A juventude interage crescentemente com as tecno-
logias e, nessa mistura, se produz, organiza suas acoes, conduz suas
proprias condutas. Seu locus privilegiadoéo CIBERESPACO.
A intensa e extensiva presenca das tecnologias nessa temporalidade e
a existéncia cada vez mais frequente da juventude ciborgue nas esco-
las tém inquietado os docentes. E bastante recorrente ouvir professores
extremamente preocupados com o modo ciborgue de ser. Professores
parecem perdidos, sem saber a melhor conduta perante os jovens alu-
nos. Docentes parecem nao compreender as novas formas juvenis de
conduzir a prépria existéncia, produzidas pela intensa conexao com as
tecnologias digitais. Eles expressam muita dificuldade em entender as
transformacdes ocorridas na relacdo dos jovens com o conhecimento.
Diante disso, MUITOS PROFESSORES DESPREZAM AS PRATICAS CIBERCULTURAIS €
reclamam que os jovens nao leem, escrevem errado em decorréncia da
incorporacdo do internetés, ndo conversam,'? copiam tudo da internet
sem refletir e ficam o tempo todo no computador. E como se o ciborgue
entrasse em conflito com o oficio de aluno, conforme discussao apresen-
tada por Ana Paula Corti no texto: “Ser aluno: um olhar sobre a cons-
trucao social desse oficio.” A sensa¢do mais recorrente é que a escola e
os conhecimentos curriculares estdo perdendo espaco na disputa com o
ciberespaco e a cibercultura. Professores parecem ressentidos por essa
perda de prestigio.

Além disso, de modo geral, os jovens tém um grau mais elevado de
ciborguizac¢do do que os docentes. Normalmente, a juventude ciborgue
tem mais desenvoltura no ciberespago do que os professores e isso co-
loca em xeque a RELAGCAO DE PODER e as hierarquias de saber na sala de
aula. E como se a cibercultura ameacasse o status do docente enquanto
exclusivo detentor do conhecimento. Nessa perspectiva, a escola entra
em conflito com a cibercultura, atuando de modo a desqualificar ou até
mesmo tentar banir suas praticas.

Nessa logica analitica parece haver um panico moral em torno das
configuracdes sociais contemporaneas, em que a cibercultura ¢ demo-
nizada como algo que aliena a juventude. Embora essa logica talvez seja
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prevalente nas escolas, também € possivel encontrar praticas pedago-
gicas em que os professores incorporam as tecnologias, utilizando-as a
favor do curriculo.

SAIBA MAIS

TECNOLOGIA A FAVOR DO ENSINDO
Confira exemplos de uso produtivo das redes sociais ou do celular
em sala de aula no Portal do Professor (www.portaldoprofessor.
mec.gov.br) e na Revista Nova Escola (revistaescola.abril.com.br).

Além disso, diante do que muitos nomeiam de crise da institui¢ao
escolar, as tecnologias digitais sdo, por outro lado, apresentadas como
a salvacdo da escola. Isso tem produzido uma crescente exigéncia de
ciborguizacao do curriculo escolar. O curriculo praticado pela juventude
ciborgue nas escolas de Ensino Médio tem sido, portanto, alvo de um
intenso processo de ciborguizagao.

A exigéncia da ciborguizacao tem a forca de um imperativo, é como se
fosse uma obrigatoriedade, uma espécie de padrao, de norma cultural
desses tempos. Além disso, é como se a ciborguizagao curricular fosse
a salvacdo da escola. Nessa logica, as tecnologias digitais deixam de ser
demonizadas, sdo apresentadas com o sentido oposto e sdo praticamente
endeusadas. Como veremos posteriormente, a questao nao é nem demo-
nizar nem endeusar, masteruma POSTURA CRITICA diante
das novas tecnologias buscando caminhos para uma maior articulacao
com o cotidiano escolar.

Outra discussao refere-se a questao do acesso as novas tecnologias,
que deve se inscrever no ambito do direito. Nesse campo, ha inimeras
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denuncias sobre as desiguais condi¢des de acesso aos recursos tecno-
logicos no pais, bem como a necessidade de uma politica de inclusao
digital, que tente minimizar as desigualdades detectadas. Nesse cenario,
segundo Raquel Recuero, a rede social digital Orkut representou uma
grande motivagdo para que o brasileiro ocupasse o ciberespago, tendo,
desse modo, um importante papel no processo de inclusao digital no
pais. Até 2011, o Orkut era o segundo endereco eletronico mais acessado
no Brasil. A partir dai, ele foi perdendo espago gradativamente para o
Facebook, que atualmente lidera o ranking de acessos.™

Parece haver, portanto, uma série de exigéncias para que o maior na-
mero de pessoas ocupem o ciberespaco, se familiarizem com os elementos
da cibercultura e conduzam suas vidas de modo que as praticas estejam
intensamente amalgamadas com as tecnologias digitais. Nesse contexto,
os curriculos escolares passam a ser artefatos de grande relevancia para
a concretizacdo desses objetivos. Para isso, eles proprios precisam ser ci-
borguizados, o que é demandado em algumas politicas brasileiras.

Dentre elas podemos citar as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)
para o Ensino Médio. A Resolucdo n? 2 de 30 de janeiro de 2012 da
Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacdo, que
define as DCN, posiciona a tecnologia em um lugar de destaque. Ja no

“referencial legal e conceitual”, capitulo II, a tecnologia é descrita como
integrada a educacao e as dimensodes do trabalho, da ciéncia e da cultura
“como base da proposta e do desenvolvimento curricular”'” No titulo II,
quando trata da organizacao curricular, no artigo 139, inciso I, a tecno-
logia aparece como “eixo integrador entre os conhecimentos de distintas
naturezas, contextualizando-os em sua dimenséo historica e em relagao
ao contexto social contemporaneo”,' sempre em conjunto com as dimen-

soes do trabalho, da ciéncia e da cultura.

A demanda pela tecnologia em todo o documento, com a for¢a de um
eixo integrador, evidencia a exigéncia da sua presenca nos curriculos
escolares, sendo muito importante lembrar que as DCN constituem, atu-
almente, uma importante politica curricular do governo da presidenta
Dilma Rousseff. Elas tém sido objeto de muito investimento por parte
do Ministério da Educacio, a fim de garantir sua efetiva implementacao
nas escolas de Ensino Médio de todo territorio nacional.
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O Programa Nacional de Tecnologia Educacional (ProInfo), outra
iniciativa do Governo Federal, também traz as marcas da importancia
da ciborguizacao curricular. Segundo informacgoes divulgadas no site do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao (FNDE),

o Programa Nacional de Tecnologia Educacional (ProInfo) é um programa
educacional criado pela Portaria n? 522/MEC, de 9 de abril de 1997 e regula-
mentado pelo Decreto 6.300, de 12 de dezembro de 2007, para promover o uso
pedagogico de Tecnologias de Informéatica e Comunicacgbes (TICs) na rede pd-

blica de Ensino Fundamental e Médio."”

O Prolnfo, que ja passou por algumas mudancas ao longo dos anos,
atualmente, se propoe a levar “as escolas computadores, recursos digi-
tais e contetidos educacionais”!'® Em parceria com estados e municipios,
o programa destina recursos do FNDE para equipar os laboratorios de
informatica das escolas publicas brasileiras.

A demanda pela ciborguizacao curricular perpassa todos os objetivos
do ProInfo, mostrando sua clara intencdo de promover o acesso das es-
colas, alunos e professores a cibercultura, ao ciberespaco e as tecnologias
digitais. Outro programa do Governo Federal que também evidencia a
necessidade da ciborguizacao curricular foi o Programa Um Computador
por Aluno (PROUCA).

Com um histoérico de discussdes iniciadas em 2005, o PROUCA foi
instituido em junho de 2010 por meio da Lei Federal 12.249, com o obje-
tivo de “promover a inclusao digital pedagogica e o desenvolvimento dos
processos de ensino-aprendizagem de alunos e professores das escolas
publicas brasileiras, mediante a utiliza¢do de computadores portateis de-
nominados laptops educacionais”'® A proposta era distribuir um laptop
com conteudos pedagogicos, por aluno.

Em 2012, apds o que alguns denominam de fracasso do PROUCA por
nao conseguir universalizar o acesso aos laptops, o Ministério da Educagao
(MEC) lancou uma outra proposta, mas o investimento foi dirigido aos
professores do Ensino Médio. O ministério anunciou a compra de 600
mil tablets para eles. Nas palavras do ministro Aloizio Mercadante, “na
educacio, a inclusao digital comeca pelo professor”.
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Outro programa federal marcado pelo reconhecimento da importancia
da presenca das novas tecnologias no curriculo é o Programa Ensino Mé-
dio Inovador (ProEMI). Instituido pela Portaria n 971, de 9 de outubro
de 2009, o ProEMI tem o objetivo de induzir a reestruturacao dos curri-
culares de acordo com as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio. Naquela época, o texto ja estava sendo debatido no Conse-
lho Nacional de Educacio e entrou em vigor por meio da Resolucao n. 2,
de 30 de janeiro de 2012. De acordo com o MEC, o ProEMI visa

apoiar e fortalecer o desenvolvimento de propostas curriculares inovadoras nas
escolas de Ensino Médio, ampliando o tempo dos estudantes na escola e bus-
cando garantir a formacdo integral com a insercdo de atividades que tornem o
curriculo mais dindmico, atendendo também as expectativas dos estudantes do

Ensino Médio e as demandas da sociedade contemporinea.*®

Atualmente, o ProEMI?! conta com duas versoes do documento orien-
tador. Na primeira delas, a tecnologia € posicionada em um lugar de des-
taque, & medida que ela compoe um dos quatro eixos constituintes do
Ensino Médio, juntamente com o trabalho, a ciéncia e a cultura. Nesse
documento, ha ainda uma clara demanda pela ciborguizacao por meio da
proposta de uma integracao/fusdo humano-tecnologia, quando orienta
que no curriculo do Ensino Médio inovador busque-se uma “superacao
das dicotomias entre humanismo e tecnologia”.?*

Na segunda versao, nas regras que orientam a adesao ao programa, os
Projetos de Reestruturacao Curricular (PRC) a serem elaborados pelas
escolas poderao apresentar acoes em diferentes formatos em torno de
oito macrocampos, nos quais a reestruturaco curricular deve ser pau-
tada, a saber:

Acompanhamento Pedagogico;
Iniciacao Cientifica e pesquisa;
Cultura Corporal;

Cultura e Artes;

Comunicacio e uso de midias;
Cultura Digital;

SHIRLEI REZENDE SALES 239



Participacao Estudantil;
Leitura e Letramento.

A demanda pela ciborguizacao curricular esta diretamente presente
em pelo menos dois desses macrocampos: Comunicacao e uso de midias
e Cultura Digital.?> Compondo o cenario politico de demandas pela re-
lagao das tecnologias com o curriculo do Ensino Médio brasileiro temos
aindao PORTAL EMDIALOGO (wwwemdialogo.uff.br). O
Portal consiste em uma a¢ao de extensao universitaria desenvolvida con-
juntamente pelo Observatoério Jovem da Universidade Federal Flumi-
nense (UFF) e pelo Observatério da Juventude da Universidade Federal
de Minas Gerais (UFMG) que teve inicio de suas atividades em 20009,
com o apoio da Secretaria de Educacdo Basica do Ministério da Edu-
cacao (MEC). Atualmente constitui uma das a¢des do Projeto Dialogos
com o Ensino Médio que tem como objetivos ampliar o conhecimento
sobre os jovens alunos, deste nivel de ensino, e a relacdo com a escola e
o Ensino Médio; facilitar o acesso a produgoes cientificas referentes as
tematicas juventude e escola e promover sinergia entre diferentes atores
e instituicoes envolvidos com este nivel de ensino no Brasil.

Em consonancia com a importancia da presenca das novas tecnolo-
gias nos curriculos, a proposta do projeto consiste no desenvolvimento
e no aprimoramento de um website, voltado para a criacao de comu-
nidades sociointeracionais, que tém como objetivo tornar os jovens do
Ensino Médio protagonistas da pagina. Eles sdo incentivados a partici-
parem ativamente de discussoes variadas em torno de questoes relativas
ao Ensino Médio, de forma critica e interativa. Basicamente, a proposta
do site é promover um dialogo entre os jovens sobre a realidade de suas
escolas. Sendo também um espaco de debate sobre os curriculos escolares,
o Portal almeja constituir-se como um artefato que contribua para criar
pontes entre as tecnologias e os curriculos do Ensino Médio.

As inumeras evidéncias descritas acima demonstram que a ciborgui-
zacdo do curriculo do Ensino Médio é exigida nos documentos, progra-
mas e projetos listados, com a forca de um imperativo. A partir dessas
constatacOes nos materiais analisados, e também da ciborguizacao da
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juventude que vivencia os curriculos escolares, precisamos refletir sobre
como isso se efetiva nas escolas de Ensino Médio brasileiras.

Diante das demandas pela presenca das tecnologias nos curriculos do En-
sino Médio e da ocupagao nas escolas pela juventude ciborgue, algumas
questdes sdo imediatamente colocadas:

1. As escolas publicas de Ensino Médio estao ciborguizadas?

2. A formacao de professores esta ciborguizada?

3. O curriculo dos cursos de licenciatura esta ciborguizado?

4. As instituicoes de formacao docente estao ciborguizadas?

5. As/os professores/as do Ensino superior, que formam as/os docentes
da educacido basica estio ciborguizados?

A essas perguntas eu poderia responder que, de modo geral, nao. Afinal,
as escolas publicas de Ensino Médio dispdem de poucos recursos tecno-
l6gicos e, quando os tém, eles funcionam precariamente. Os cursos de
formacao de professores, geralmente, ndo tém contemplado as questoes
que envolvem as tecnologias digitais, ou tém feito isso de modo ainda
bastante incipiente. Os curriculos dos cursos de licenciatura, em geral,
ainda tém pouca presenca das tecnologias digitais. As institui¢oes, em-
bora venham fazendo um investimento na aquisi¢do de equipamentos
tecnoldgicos de dltima geracdo, tém apresentado muitos problemas para
garantir o uso efetivo deles.

Algumas hip6teses iniciais explicariam a resposta negativa as questoes
registradas acima. Questoes de ordem financeira para aquisi¢cao e manu-
tencao dos recursos tecnolégicos € a primeira explicacdo acionada pelas
escolas. No entanto, outras questdes precisam ser consideradas nessa
analise, como o panico moral antes protagonizado pela televisao e que
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agora tem as tecnologias digitais e, especialmente, a internet sob mira;
pemonizagio das Tecnologias da Informacao e Comunicacao (TICs), espe-
cialmente das redes sociais; besauaLIFicacAo da cibercultura; eterna nisputa
em torno de quem detém o conhecimento, afinal, o imperativo da cibor-
guizacao tem modificado a dinamica das relages de poder entre mestres
e alunos, em que geralmente os docentes estdo em clara posicao de des-
vantagem. A soberania no ciberespaco tem sido comumente das/os jovens.

Aliada a essas hipdteses, e sob inspira¢ao foucaultiana, encontramos
a analise de Paula Sibilia,?* para quem a educacao formal foi constituida
como “um importante braco armado do Iluminismo”. Nessa visao, a edu-
cacdo constituiu-se, portanto, como um poderoso recurso para libertar
os sujeitos das trevas da ignorancia, impondo a hegemonia racionalista.
Nessa linha de anélise, a instituicao escolar seria compreendida como
organizada em torno dos principios da sociedade disciplinar, em que os
corpos dos estudantes precisavam passar por uma espécie de “ortopedia
moral” para atender aos designios da sociedade industrial.

A escola moderna seria entao uma rigida instituicao de “coNFINAMENTO”
que procuraria manter entre seus muros os estudantes a serem modelados
de acordo com os interesses sociais vigentes. No entanto, nos moldes em
que foi planejada, a escola estaria hoje em uma verdadeira crise, por ser
incompativel com as subjetividades da contemporaneidade. Segundo a
autora, enquanto a escola e sua maquinaria funcionam de modo linear,
inspiradas nos idearios iluministas da sociedade moderna, as subjetivi-
dades contemporaneas estdo muito mais construidas de modo fluido e
incerto, intensamente expostas a um verdadeiro tsunami de fluxo infor-
macional. Essas diferencas e incompatibilidades fazem com que a “sala
de aula escolar tenha se convertido em algo terrivelmente ‘chato’, e a
obrigacdo de frequenta-la implique uma espécie de calvario cotidiano
para os dinamicos jovens contemporaneos”.>

A sociedade contemporanea fascinada pelos feiticos tecnologicos?® e
organizada de modo diferente da sociedade moderna, exige das escolas
que atuem de modo a formar outro tipode SUBJETIVIDADE,
muito mais flexivel e conectada com as tecnologias digitais. O curriculo
da escola moderna é acusado de anacronico e de ser incapaz de responder
as exigéncias da nova sociedade que se configura atualmente.
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Enquanto a juventude se conecta cada vez mais visceral e intima-
mente com as tecnologias digitais, a escola insiste em métodos anald-
gicos, tornando-se, gradativamente, incompativel com os seres que a
habitam. Talvez para sanar essa incompatibilidade anunciada, nos do-
cumentos oficiais demanda-se intensamente a ciborguizacao curricular,
a qual se impoe com a forca de um imperativo, especialmente no Ensino
Meédio, como demonstrado acima.

Diante desse cenario de mudancas sociais e de exigéncia da ciborgui-
zacao curricular, fica uma questao provocativa de Paula Sibilia: “qual é a
capacidade de a escola resistir a semelhante mutacio, e se essa estrutura
envelhecida estara em condicoes de se adaptar as novas regras do jogo,
transformando-se de um modo efetivo e interessante?” 27

Mas uma coisa é certa: as manifestacoes culturais juvenis, notada-
mente as que se fazem notar pelas midias eletronicas, podem e devem
ser utilizadas como ferramentas que facilitam a interlocug¢ao e o didlogo
entre os jovens, profissionais da educacao e a escola, contribuindo assim
para o desenvolvimento de praticas pedagogicas inovadoras em comu-
nidades de aprendizagens superadoras das tradicionais hierarquias de
praticas e saberes ainda tao presentes nas institui¢des escolares.?®

A cibercultura pode seruma A L I A D A do trabalho escolar. Como
nos lembra Fischer, todo este aparato tecnolégico possibilita ndo s6 um
maior conhecimento do mundo como de nés mesmos, correspondendo
também a uma maior vigilancia. Segundo esta autora, “trata-se de um
aparato que cada vez mais se sofistica, no sentido de orientar, cuidar,
instruir, formar. De subjetivar, enfim”.?® Diante das praticas midiaticas
dos jovens, a pergunta poderia pautar-se nao pela euforia na democrati-
zacdo produzida pela internet ou na sua capacidade de produzir efeitos
interpessoais e sociais fundamentalmente inovadores. Nem tampouco s6
ver na internet a sua faceta de exposicao desmesurada da vida particular
dos jovens ou a erosao dos “padroes culturais e valores morais”.

Seria o caso entdo, como pergunta Fischer, de

indagar como, na trama de saberes, relagdes de poder e modos de subjetivagio

em que se inscrevem as novas tecnologias, nosso olhar e nossos corpos se or-

ganizam; como elas participam de novas formas de controle, as quais supdem,
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igualmente, novas formas de resisténcia. Como jovens controlam e produzem

novos gostos estéticos, novas formas de simbolizar e de construir a si mesmos? %°

Com esse olhar que busca compreender as transformacdes que as
tecnologias produzem nas subjetividades e nos processos educativos,
podemos tentar enxergar que as possibilidades que a cibercultura, e em
especial as redes sociais de internet, oferecem sao ambiguas, mas tam-
bém potencialmente educativas. As possiveis repercussoes das praticas
midiaticas na vida e no cotidiano dos jovens vao depender, e muito, do
acesso que a juventude brasileira como um todo tem e tera a recursos
materiais e simbdlicos. Os jovens sao desafiados a fazerem uso seguro e
critico das novas tecnologias na perspectiva de dominar os instrumentos
do conhecimento e ndo serem dominados pelas mesmas. E, sem davidas,
nos, professores, podemos ser mediadores importantes neste processo,
desde que também nos preparemos para compreender e participar da
producao dessas novas arenas educacionais que se apresentam no cenario
da cibercultura e das novas tecnologias de informacao e comunicagao.

Esses sdo alguns desafios contemporaneos que requerem estudos
aprofundados capazes de construir um entendimento mais consistente
sobre os jovens e suas expressoes culturais e sobre a relacao que eles
estabelecem com as tecnologias e com os curriculos do Ensino Médio.

NOTAS

Em recente relatério da ONU, o Brasil foi posicionado em 4 lugar em desigual-
dade social na América Latina.

Frases capturadas pela autora por meio da observacgao de seu cotidiano profissional
e familiar.

Marcelo Dias, estudante de mestrado.

*  SILVA, 2001, p. 184.

5 PARAISO; VILELA; SALES, 2012, p- 5.

6 GREEN; BIGUM, 2003.

7 BAUMAN, 2001.

8 SILVA, 1996; PETERS, 2000.
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KOVAL, 2006, p. 2. Traducdo da autora.

HARAWAY, 2000, p. 40.

COUTO, 2001, p. 5.

E preciso destacar que aquilo que os jovens mais fazem na internet é conversar.
Parece, no entanto, que, para alguns/algumas professores/as, esse tipo de bate-
-papo ndo tem valor. E como se fosse uma conversa menos importante, com con-
tetido pior e mais banal do que aquelas protagonizadas presencialmente.
RECUERO apud CARDOSO, 2011.

Segundo o IBOPE, em agosto de 2011, “o Facebook atingiu 30,9 milhoes de usua-
rios Unicos, ou 68,2% dos internautas no trabalho e em domicilios, equiparando-
-se ao Orkut, o maior site social no Brasil, até entao, que registrou alcance de
64%, ou 29 milhdes de usuarios”. Disponivel em: <http://www.ibope.com.br/
calandraWeb/servlet/CalandraRedirect?temp=6&proj=PortalIBOPE&pub=T&
db=caldb&comp=pesquisa_leitura&nivel=null&docid=C2A2CAE41B62E75E8
3257907000EC04F>. Acesso em 02 jan. 2012.

BRASIL, 2012, p. 2.

Ibidem, p. 4.

Disponivel em: <http://www.fnde.gov.br/programas/programa-nacional-de-tec-
nologia-educacional-proinfo/proinfo-perguntas-frequentes>. Acesso em: 03 mar.
2013.

Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_ content&vie
w=article&id=244&Itemid=462&msg=1>. Acesso em: 03 mar. 2013.

Manual do Programa Um Computador por Aluno, disponivel para download em:
<http://www.uca.gov.br/institucional/noticiasAdesao.jsp>. Acesso em: 29 ago.
2012.

Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&vie
w=article&id=13439:ensino-medio-inovador&catid=195:seb-educacao-basica>.
Acesso em 18 ago. 2012.

BRASIL, 2009.

Ibidem, p. 4.

BRASIL, 2011.

SIBILIA, 2012, p. 21.

Ibidem, p. 65.

Ibidem.

Ibidem, p.179.
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28 BRASIL, 20064, p. 27-28.
29 Ibidem, p. 28.
30 Ibidem, p. 75.
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Quem nunca reparou na forma como agem os jovens no portao de uma
escola? Como eles interagem e exprimem suas experiéncias? O quanto
sorriem, conversam, gritam, trocam afetos, cochichos? Ali, muitas vezes,
deixam suas mensagens enigmaticas, constroem e representam suas
experiéncias, identidades e culturas préoprias. E onde ficam expostas a
diversidade de estilos, gostos que se refletem também nas roupas, tatu-
agens, piercings, em vocabularios proprios, cabelos e mochilas coloridas.

Nesta pequena fragao de espaco/tempo, se manifesta um vasto reper-
torio de codigos, simbologias visuais, corporais e sonoras, nela, os jovens
encontram-se “perdidos” nas suas sensagoes estéticas e coletivas. “Banal
direis, é a porta da propria vida. Mas a sensagao era tocante. Por isto,
parei, como se precisasse ver melhor o que via e previa!”.! Deflagradas no
portao escola, onde estas experiéncias tendem a se estabelecer, do lado
de dentro ou do lado de fora?

A partir deste exemplo do portdo, esta zona limite entre a rua e a
escola, pretendemos aqui, caro professor, abrir uma discussao sobre
como voces, professores e os estudantes do Ensino Médio, lidam com as
EXPRESSIVIDADES,identidades e lugares de representacoes
das culturas juvenis. Falando de uma outra forma, como lidam com essas
experiéncias a partir dos diferentes gostos, escolhas, estilos, tradicbes e
valores culturais existentes dentro e fora das escolas? As escolas seriam
de fato, um dispositivo, onde sujeitos constroem suas experiéncias, e re-
presentacdes culturais, onde se formam e se transformam?

O objetivo deste texto € discutir com vocé, professor do Ensino Médio,
e nao somente com os docentes que lidam especificamente com as areas
de Artes, mas com todos aqueles sensiveis as demandas e as necessidades
do aluno jovem no que se referem as suas expressoes culturais e a0 modo
como elas se manifestam no contexto da escola. A proposta é apontar
a cultura e as artes como dois vetores de discussiao, abordando-os nas
dimensodes simbolicas, estéticas e na realidade das escolas. Para isso, al-
guns exemplos sdo apresentados ao longo do texto, tomados de emprés-
timo das culturas urbanas e da industria cultural. Mesmo entendendo
que ndo ha respostas absolutas e imediatas para algumas perguntas, elas
aparecem para suscitar reflexoes a partir de tensoes e resisténcias exis-
tentes nos contextos das escolas de Ensino Médio.
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ARTES E CULTURAS

Neste texto, entendendo que as artes abrangem os sentidos mais especi-
ficos de producao, apreensao, compreensao e expressao sensivel e sim-
bolica das experiéncias individuais e coletivas. Por meio delas, podemos
expressar de forma criativa nossas ideias, experiéncias e emoc¢des, cons-
truir conhecimentos e relagoes com o mundo, utilizando formas, sons,
signos e gestos. O estudo das Artes nas escolas envolve entendimentos e
aprofundamentos dos seus aspectos conceituais, relacionais, historicos,
técnicos que envolvem a sua producio, seja na Musica, na Danca, no
Teatro, nas Artes Visuais e nas Audiovisuais.

A CULTURA éum campo mais amplo e diz respeito a um con-
junto de elementos materiais e simbolicos historicamente construidos
que conferem identidade a um determinado grupo social ou sociedade.
Nessa visao, nao existe uma cultura tnica, universal, hegemonica. Ao
contrario, pensamos na perspectiva das culturas, no plural, com vistas a
contemplar e defender as especificidades e a diversidade de experiéncias
vividas por grupos e individuos.

Musica, Danca, Teatro, Artes Visuais (pintura, desenho, escultura, fo-
tografia, gravura) e as Artes Audiovisuais (video, cinema, artes digitais)
evocam sentidos estéticos, politicos e éticos e apresentam, cada qual,
formulacGes proprias. No entanto, existem muitas outras categorias que
costumamos denominar de culturas urbanas. Refiro-me aquelas nascidas
na modernidade e na p6s-modernidade, no entrecruzamento da indus-
trializacdo, da urbanidade, por exemplo: punk, hip hop, reggae, funk,
grafites, quadrinhos, rock e suas categorias e subcategorias. Conforme
Néstor Canclini,” referem-se a “multiplas forcas dispersas na moderni-
dade”. Essas, assim como as “Belas Artes”, merecem ser estudadas em
seus aspectos especificos, estéticos, historicos, politicos, no entanto, sao
ainda pouco exploradas e pouco apropriadas pelos sistemas educacionais.
As artes e as culturas sao conceitos que, neste texto, sao tratados, ora as-
sociados, ora separadamente, de forma a contemplar as especificidades
de uma ou de outra.
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As artes, em suas diferentes expressoes culturais apresentam desafios es-
peciais para a escola e para os professores e merecem uma séria atencao.
Requerem espacos, infraestrutura e materialidade em suas especificidades,
considerando suas varias modalidades: musicais, visuais, sonoras e cor-
porais. Necessitam que sejam consideradas em suas dimensoes expres-
sivas, éticas, sociais e politicas, como campos legitimos de conhecimento.
Hoje, elas entram nas escolas por diferentes caminhos: por meio de aulas
especializadas de artes visuais (area predominante nas escolas), musica,
teatro, danca e artes audiovisuais, mas, até pouco tempo atras, sequer
eram consideradas nas concepgoes curriculares do Ensino Médio. Elas se
inserem também por meio de projetos interdisciplinares, sendo impor-
tante destacar que penetram nas escolas também por meio dos proprios
estudantes, mesmo que informalmente, por meio de suas modalidades
expressivas proprias, que refletem e revelam a diversidade de seus gostos,
escolhas e estilos.
Portanto, no que se refere as propostas curriculares ha uma tendéncia
em privilegiar um tipo de conhecimento em detrimento de outros. Pode-
-se dizer que as escolas tendem a eleger certos aspectos da vida, deixando
escapar outros modos diferenciados de ver, entender e se relacionar com
o mundo. Historicamente, os sistemas educacionais privilegiam os modos
mais analiticos de aprendizagem, negando a importancia das artes e das
expressoes culturais como formas validas de conhecimento. No Ensino
Médio, as aulas de artes visuais, por exemplo, seguindo as correntes
educacionais positivistas, foram muitas vezes substituidas por aulas de
desenho técnico ou de geometria com a justificativa de serem mais im-
portantes ja que atendem a demandas de preparacgio para o vestibular
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ou para o mercado de trabalho. As aulas de danca, de teatro e de musica
praticamente ficaram ausenTEs nos curriculos das escolas brasileiras.

Considerando algumas mudancas recentes no ensino de artes no Brasil,
vale destacar o Artigo 72 da Lei Federal n. 5692/1971 que instituiu a
Educacao Artistica nos curriculos da Educacio basica. No entanto, sem
haver indicacdo das areas que seriam contempladas: Musica, Danca,
Teatro ou Artes Visuais. E no havia orientacao quanto a formacao ou
habilitacido que deveria ter o professor responsavel por cada uma dessas
modalidades. Essa (in)defini¢do nao contribuiu para o estabelecimento
de uma proposta consistente para as Artes na educacao, pois acarre-
tou na pratica da polivaléncia em que um mesmo professor deveria ser
responsavel por todas as areas da Educacao Artistica ou deveria optar
por uma das areas em detrimento das demais. Isso provocou um esva-
ziamento e uma banalizacdo dos contetidos. Outro fato é que a danca, o
teatro e a musica nao ocuparam lugar efetivo na disciplina de Educacao
Artistica e a énfase se deu nas artes plasticas.

No entanto, o reconhecimento das artes como area de conhecimento,
como nas outras areas presentes nos curriculos escolares, deu-se efetiva-
mente somente com a Lei de Diretrizes Basicas da Educagao, LDB/1996,
quando o ensino das artes passou a constituir-se como componente cur-
ricular obrigatério nos diversos niveis da educaco bésica. O programa
tinha como intuito o desenvolvimento da criatividade, da percepcao e
da sensibilidade estética, deixando a cargo de cada escola, a escolha da
modalidade artistica e a série a ser contemplada com o seu ensino.

Nas novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
DCNEM, as artes perdem o carater de areas especificas e entram no
Ensino Médio na area macro de Linguagens, de forma transversal, no
Ensino de Historia, no estudo da Histéria e da Cultura afro-brasileira
e indigena. O que se espera, neste sentido, é que as artes e as culturas
sejam desenvolvidasde FORMA ARTICULADA,em projetos
interdisciplinares e multidisciplinares consistentes, considerando a di-
versidade das expressoes culturais regionais.

Os DCNEM reforcam a importancia de a escola promover as expres-
soes individuais e coletivas dos estudantes e do que é produzido na
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sociedade, em suas diferencas, étnicas, religiosas e regionais. Ou seja, va-
lorizam a cultura, junto com o trabalho, a ciéncia e tecnologia, como ba-
ses da proposta e do desenvolvimento curricular. No texto legal, a cultura
¢ entendida como processo de producio de expressoes materiais, simbo-
los, representacoes e significados correspondentes a valores éticos, poli-
ticos e estéticos que orientam as normas de conduta de uma sociedade.’

No entanto, concentram-se muitas contradigdes acerca disso e muitas
questdes ainda sao levantadas: como abordar aspectos da cultura sem
que se faca uma reflexdo mais aprofundada das especificidades dos cam-
pos da musica, da danca, das artes visuais ou audiovisuais? De quais
concepgoes de arte e de cultura estamos tratando? Quais formas de arte
ou de culturas a escola devera privilegiar em seus projetos e propostas
curriculares? E qual o tipo de formacao é desejavel no Ensino Médio
para que os profissionais possam atuar com as especificidades das dife-
rentes modalidades do campo das artes? A obrigatoriedade das leis e o
reconhecimento somente nao sao suficientes para garantir um ensino/
aprendizagem que torne os estudantes aptos para entender artes na con-
dicdo contemporanea.

Ha muitas tensdes e desafios a serem enfrentados e muitos avancos
sa0 necessarios para que sejam contempladas as demandas referentes a
uma formacao que envolva as artes e as culturas. Seria bastante rico se os
estudantes do Ensino Médio encontrassem na escola abordagens e leitu-
ras diferentes de artes a fim de mescla-lascomsuas PRODUCOE S
AUTORAIS eindependentes e que elas pudessem ser relacionadas
e integradas a outros campos de conhecimentos ja legitimados. O fato
¢é que os jovens ligados as diversas expressoes culturais, nem sempre
encontram na escola suportes conceituais, técnicos e infraestrutura ne-
cessarios para expandi-las efetivamente.
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Ao manipular sons, explorar formas, cores, a0 nos movimentar e gesticular
ou ao improvisar um jogo de cena, envolvemos competéncias ligadas a
percepgao, a compreensao e a potencializacdo do corpo e dos sentidos.
No entanto, por muito tempo, essas experiéncias mantiveram-se a mar-
gem nas escolas. As expressoes ligadas a corporeidade, historicamente,
estiveram ausentes nas escolas do Ensino Fundamental e do Ensino Mé-
dio, restringindo-se a apresentagoes em festas, manifestacoes folcloricas,
ou a ginastica ritmica que funcionava mais como atividade disciplinar.

Tradicionalmente, a escola deixou de lado, manifestacoes expressivas
do corpo e lhe impo6s normas e limites com o objetivo de piscIPLINA-LO.
Isso, em parte, esta ligado ao dualismo corpo/alma que embasou as reli-
gides ocidentais e fundamentou boa parte da pedagogia tradicional que
sempre rechacou as praticas relacionadas a expressividade do corpo nas
escolas. Além do carater religioso, aparece também na sociedade moderna
e, consequentemente, na escola, o cerceamento do corpo para o trabalho,
ja que o ritmo da sociedade industrial precisava controla-lo e prepara-lo
para operar maquinas, nado havendo tempo para as formas expressivas.
Foi somente nas dltimas décadas que as artes, a cultura, a expressio e a
estética, como manifestagoes legitimas do corpo, comegam a ser estru-
turadas nas escolas brasileiras.
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Se citarmos a danca, compreendemos que ela reflete modos de interacao,
organizacao e expressdo dos jovens, engloba sentimentos, emocoes e
pensamentos e promove multiplas aprendizagens. Implica uma cons-
ciéncia corporal que envolve o movimento, a interacdo com o espago, o
ritmo e a escuta. Ou seja, além do forte potencial expressivo e estético,
revela um saber, um conhecimento legitimo, incluindo outros aspectos
ligados as subjetividades, as intera¢does em grupo e outras experiéncias
que merecem mais destaque no ambiente escolar.

Ha intmeros estilos de danca e categorias proximas dos jovens que
surgem a toda hora e vao se espalhando pela internet e por outros meios
de comunicacao. Certamente, elas acabam adentrando nas escolas, mas
ainda sao pouco incorporadas nos projetos e nos curriculos educacionais.
Elas se manifestam nas escolas, muitas vezes, informalmente ou em
eventos por intermédio dos jovens, sem que sejam reconhecidas suas po-
tencialidades formativas. O C 0 R P 0 para o jovem funciona como um
vetor de agregacao e de experiéncia estética coletiva, representado pela
forma como exprimem as sensacoes e sensibilidades vividas em comum.

Podemos aprofundar também no potencial existente em outras estéti-
cas voltadas para o corpo que passam por habitos, gestos, roupas, tatua-
gens, piercings e por outras corporeidades juvenis como o skate, os esportes
radicais etc. Por meio dessas, podemos achar simbologias e significados
que podem ser expandidos, cruzados com outras experiéncias de outros
campos, quer sejam das Ciéncias, da Histéria ou mesmo das préprias ar-
tes. Tais manifestagoes sdo carregadas de elementos estéticos, historicos,
culturais e possuem linguagens, sistemas e repertorios visuais proprios,
podendo servir como base para aulas de areas diversas. Sera que voceés,
professores, tém sido favoraveis a interacao entre esses saberes, no sentido
de incorpora-los a suas disciplinas ou nos projetos interdisciplinares?
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E possivel que as escolas integrem aspectos especificos das artes Vi-
suais, das artes Audiovisuais, da Danca, da Musica, do Teatro e de outras
areas do conhecimento as expressoes culturais trazidas pelos alunos?
Esse é um grande desafio! Para que isso aconteca é necessario que os
professores estejam abertos para que as culturas juvenis, de fato, ocupem
alguma centralidade nos curriculos e projetos.

As bases nas quais construimos as nogoes de arte e de cultura estao re-
ferenciadas nos PADRGES HEGEMONICOS EURQPEUS. Esses padrdes, na maioria
das vezes, acabam sendo privilegiados nos curriculos escolares. Somente
quando as vertentes pedagogicas politico-ideoldgicas mais criticas apon-
tarem para aprendizagens mais contextualizadas e para uma aproxima-
¢do com os grupos culturais ainda nao legitimados é que as formas mais
conservadoras comecarao a perder a centralidade. Ha inimeras moda-
lidades na cultura contemporanea a serem exploradas e que poderiam
estar mais proximas das escolas, mas isto s6 ira acontecer quando os
professores atentarem para os valores presentes nessas experiéncias.

Os jovens criam e produzem suas representacoes a partir de codigos e sig-
nos da contemporaneidade oriundos do seu meio social e cultural, do uni-
verso imagético, sonoro e visual, presentes em seu cotidiano, que provém
da televisao, do cinema, das bancas de revistas, dos livros, dos videogames
e da internet. Trata-se de um intenso repertério de informacgao, comuni-
cacdo e imagens de forte contetido simbolico e de consumo. E esses sdo
hoje os grandes indutores da experiéncia estética. Definem, muitas vezes,
o modo como eles pensam, agem e refletem os seus interesses. Eles assi-
milam com facilidade a multiplicidade e a simultaneidade da imagem e
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do som, como nas vinhetas e clipes da MTV, interpretam infograficos, entre
outras formas pouco compreensiveis pelo mundo adulto, constroem, a
partir destas, suas expressoes. Assim, entram em contato com boa parte
do que é produzido e difundido na cultura contemporanea.

Entretanto, o fato de terem acesso a uma infinidade de informagoes
nao garante que eles possam exercer uma andlise critica, articulada e rela-
cional com outros conhecimentos e com outras vivéncias. Para isso, é ne-
cessariaa MEDIAGCAO DA ESCOLA comvistas aaprofundar,
consolidar e potencializar ainda mais essas referéncias. Os estudantes do
Ensino Médio, em maioria jovens, sao portadores de experiéncias, sensi-
bilidades e saberes que, muitas vezes, nao cabem nos padrdes ou canones
culturais e nas propostas curriculares escolares.

Ilustragao digital, WERA
- Santa Luzia-MG
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As experiéncias culturais juvenis estdo, muitas vezes, presentes, mas nem
sempre sao valorizadas e potencializadas nas escolas. Essas experiéncias
juvenis carregam conhecimentos sensiveis e cognitivos intrinsecos que
podem ser expandidos na medida em que se mesclam com outras areas
do conhecimento ou sdo reconhecidas em seus sentidos proprios.

Ha elementos nessas experiéncias que poderiam ser apropriados, co-
nectados e integrados as dinamicas, aos conteudos e aos projetos edu-
cacionais. Nao bastam que elas estejam presentes nos espagos escolares,
¢ importante que propiciem a experimentacao e o desenvolvimento de
suas intelectualidades proprias, superando o sentido somente do fazer
pelo fazer. Por isso, é importante que as escolas as reconhecam como
legitimas.

Um exemplo sao os grafites disseminados pelas cidades e presentes,
com frequéncia, nos muros, inclusive de muitas escolas. Associadas a
estética juvenil, essas expressoes acabam se limitando aos interesses pe-
dagdgicos ou decorativos das escolas, sendo tratadas de forma instru-
mentalizada. Esses usos acabam, muitas vezes, por esvaziar sua forma e
sua forca, banalizando sua presenca e tornando-os apenas um compo-
nente informacional e imagético a mais na escola e na cidade. Grafites
sao pouco explorados em suas potencialidades proprias.

Foram apropriados como um forte instrumento de contestacao nos
anos 1960 e 1970 até tornarem-se uma marca da visualidade urbana con-
temporanea. Carregados de letras e imagens que revelam uma diversi-
dade de estilos, mensagens e vertentes, expdem uma 6tica da diversidade
e da complexidade das cidades, podendo significar um modo singular
de interpreta-las e entendé-las, seja a partir de suas vertentes artisticas,
seja em sua forma mais radical, a pichac¢ao. E, ainda, revelam uma fonte
riquissima de elementos visuais observada no uso de cores, perspectivas,
repeticdes, modulagbes, volumes e elementos simbolicos capazes de gerar
um vasto contetido para as aulas de artes visuais.
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Diante disso, algumas perguntas tornam-se urgentes: quantos conte-
udos histdricos, estéticos, politicos e éticos estdo envolvidos nessas for-
mas de expressio? E possivel que as escolas consigam problematizar o
sentido dessas manifestagGes por meio de debates capazes de superar o
carater proibitivo e punitivo das mesmas e, ainda, propiciar reflexdes
sobre a cidade e os modos de ocupacao de seus espagos? Essas expres-
sOes seriam capazes de promover reflexdes sobre a polarizacao entre o
publico e o privado? Tudo isso pode gerar discussoes riquissimas entre
os proprios jovens acerca dos sentidos que eles atribuem as pichacoes e
aos grafites.

Um fato que chamou atencao na imprensa em 2013 aconteceu em
uma escola publica em Brasilia. Seus muros foram cedidos pela direcao
para que 46 jovens artistas da cidade criassem 103 painéis artisticos por
meio de uma parceria com uma organizac¢ao nao governamental (ONG).
O projeto, além de outros aspectos, propunha discutir a consciéncia
social entre os jovens da localidade. Depois de prontos, a Regional de
Ensino determinou que seis dos painéis fossem apagados por apresen-
tarem criticas ao sistema educacional brasileiro. A dire¢io da escola se
recusou a apagar as pinturas e representantes da comunidade apoiaram
a medida, fazendo um ato simbolico de abrago em defesa da liberdade
de expressao.

E importante discutirmos a partir de experiéncias como essas vividas,
construidas e promovidas pelos préoprios jovens, pois, elas podem reve-
lar e trazer a tona questdes como politica, liberdade, direito e cidadania.
Sob a 6tica dos grafites, podemos questionar também sobre as maneiras
como nos posicionamos perante os interesses coletivos. Quantas questoes
envolvem tais culturas juvenis e a escola? Os jovens tém o direito de com-
partilhar experiéncias, conhecimentos e saberes dos quais sdo detentores
e que, por muito tempo, permaneceram a margem da sociedade. Os cur-
riculos sdo capazes de reconhecer e incorporar esses saberes, esses pro-
cessos tensos de construcao de identidades, de valores e de coletividades?
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E perceptivel que boa parte dos produtos culturais criados e consumidos
pelos jovens est4 associada a musica, atividade na qual os jovens ocupam
boa parte do seu tempo. A musica talvez seja o elemento mais agluti-
nador das sociabilidades juvenis por seu poder de agregar identidades,
envolver o sensivel e, 20 mesmo tempo, de trazer a tona questoes sociais.
No contexto musical ha uma infinidade de géneros que vao do rock ao
sertanejo, passando pelo forro, funk, rap, reggae, samba, MPB e gospel
e inumeras outras categorias e subcategoria que surgem a todo o mo-
mento, oriundas do entrecruzamento de vérias tendéncias, de matrizes
diferentes.

Um exemplo de uma estética que se faz no cruzamento de muitos gé-
neros estd em um dos grupos musicais mais difundidos e ouvidos entre
os jovens, no Brasil: o norte americano Black Eyed Peas, que surgiu na
Califérnia, em 1995 e funde hip hop, musica eletronica e varios outros es-
tilos. Por tras do forte apelo sensual, do tom provocativo e do uso carre-
gado de tecnologia ha, na performance do Black Eyed Peas, uma mistura
sofisticada de diferentes fontes sonoras que se mesclam e se sobrepoem.
Um exemplo é a composicao That heat, faixa do album Timeless, de
2006. Composta pelo musico brasileiro Sérgio Mendes e interpretada
por will.i.am, lider do grupo na época, funde Aip hop a trilha sonora do
italiano Henry Mancine e a bossa nova, ao jazz e ao samba.

Outro exemplo ¢ o funk, género muito apreciado pelos jovens, mar-
cado por um som sincopado que, em sua vertente carioca, € conhecido
por trazer letras de apelo erético. Se aprofundarmos um pouco mais em
suas vertentes mais antigas, € possivel perceber a fusdo de varias matrizes
africanas, cuja origem esta no jazz, no gospel, no blues, soul e em outras.
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Nos, adultos, estamos posicionados em diferentes temporalidades his-
toricas em relacdo aos jovens. Porém, na escola, ha possibilidades de
promover aproximacoes, convergéncias e encontrosde E X P ERIE N -
CIAS INTERGERACIONATIS,unindo antigas e novas cul-
turas. No entanto, para que isto aconteca é necessario que professores
conhecam os novos c6digos sonoros, novas formas presentes nas culturas
contemporaneas, confrontando-as com outros padroes e outros estilos
de diferentes épocas.

E fato, também, que a Msica esta muito ligada & questdo do gosto
construido a partir de referéncias pessoais e sociais. Boa parte dos pro-
fessores pode ter tido a oportunidade de transitar por varios estilos mu-
sicais, dos classicos aos mais atuais, enquanto, provavelmente, boa parte
dos estudantes que chega ao Ensino Médio, desconhece o universo da
Musica de maneira mais ampla, bem como suas estruturas elementares.
Essa ndo é, contudo, uma defasagem exclusiva da escola: ela esta asso-
ciada a uma problematica da sociedade brasileira, se considerarmos o
pouco investimento na formacao artistica e cultural das pessoas.

Além das bases sensibilizadoras - o ritmo, a melodia e a harmonia - é
possivel sugerir discussoes nas escolas acerca da musica de maneira a va-
lorizar os referenciais simbdlicos e culturais trazidos pelos alunos, inves-
tindo para que eles sejam atingidos, tanto pelo universo erudito quanto
pelo popular. Seria interessante também investir em atividades para que
os jovens possam refletir acerca das estratégias mercadologicas que exis-
tem por tras da industria cultural e como elas operam no tecido social,
levantando algumas questoes a partir disso: somos produtores ou apenas
reprodutores de culturas? Em que medida as discussoes sobre artes, con-
sumo e producao cultural sao desenvolvidas no cotidiano escolar?
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ARTES E CULTURAS COM
CONHECIMENTDO

Ana Mae Barbosa, uma das pioneiras nas pesquisas sobre o ensino de arte

no Brasil, propde que, ao serem trabalhadas nas escolas, as artes devam en-
volver trés tipos de saberes diferenciados e complementares:0 FA ZE R,
0O VER/APRECIAR E O CONTEXTUALIZAR,ouseja,
a capacidade de estabelecer relagoes. Esses saberes devem atuar em con-
comitancia na construcdo de conhecimentos. A perspectiva conceitual de

Ana Mae Barbosa, cuja matriz esta nas artes visuais, tem sido apropriada

também por educadores das areas de danca, musica e teatro.

Outra perspectiva amplamente difundida pela autora diz respeito a
compreensdo das artes como areas de conhecimento, pois além dos as-
pectos sensiveis e expressivos, elas remetem a outros ambitos da vida
cotidiana e da sociedade. As artes e as culturas tém suas linguagens pro-
prias, cada qual com sua historia que, por sua vez, remetem a outras
historias e a outros conhecimentos que podem ser repensados e traba-
lhados de maneiras diversas. Conteudos relacionados a varias areas do
conhecimento podem ser bastante explorados.

Um exemplo sdo as Histérias em Quadrinhos (HQs). Produto da in-
dustria cultural, elas resultam de narrativas visuais que combinam texto
e imagem, artificios graficos e textuais carregados por forte contetido
estético que dialogam com a Literatura e com os fatos presentes na so-
ciedade. Desde as suas origens mais remotas, carregam uma forte ten-
déncia a se relacionarem com as questoes cotidianas de cunho politico
e social. As primeiras tirinhas (charges) de grande sucesso publicadas
em grandes jornais no final do século XIX ja traziam personagens em-
blematicos que refletiam, de forma comica, situagoes politicas e sociais.
Curioso pensar, por exemplo, no Superman, um dos herdis pioneiros
das HQs. Bastante popular até hoje, o personagem foi criado como uma
tentativa de reerguer a autoestima do povo norte-americano, seriamente
abalada pela crise de 1929.

X-Men, um dos mais polémicos comics, faz ainda bastante sucesso
entre os jovens. A historia, criada em meio aos boatos sobre pesquisas
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da CTA (Agéncia Central de Inteligéncia Americana, em traducao livre)
durante a Guerra Fria, traz um grupo de adolescentes com poderes sen-
soriais. A tematica levanta questoes referentes ao carater ético das mo-
dificacOes genéticas e do uso de tecnologias em experiéncias cientificas
com seres humanos.

Também vale lembrar o trabalho do quadrinista norte-americano Will
Eisner, (1917-2005). Referéncia mundial em HQs, ele criou personagens
que se transformaram em icones, como o Spirit, e outras historias que
narram, numa perspectiva dnica, as historias do cotidiano, dilemas so-
ciais e conflitos pessoais dos habitantes das grandes cidades. Além do
conteudo politico e social por tras de sua obra, é importante salientar
a expressividade do seu traco e o impressionante equilibrio no uso dos
elementos (texto, imagem, luz e sombra e enquadramento).

Outro exemplo € o lendario personagem da HQ V de vinganca, de
1983. Inspirada na historia de Guy Fawkes, simbolo de luta e de resis-
téncia aos sistemas totalitarios, traz em seu enredo um herdi represen-
tante das minorias. A mascara utilizada pelo personagem de codinome
V tornou-se a marca registrada dos simpatizantes do grupo ciberativista
Anonymous, signo das recentes manifestacdes de rua no Brasil.

V de vinganga - 1984

Alan Moore - (1953-) . David Lloyd - (1950-)

Inspirada na histéria de Guy Fawkes, soldado inglés atuante
na Conspiracdo da Pdlvora em 1605. Une questdes em torno da
guerra nuclear, controle da midia, fascismo, insurgéncias, anar-
guismo e revolugdo. A méascara utilizada pelo herdi Guy Fox é
simbolo de guerrilha urbana.

Last day in Vietnam — 2001

Will Eisner (1917-2005)

A narrativa do quadrinista norte-americano Will Eisner (1917-
2005) conta a realidade da Guerra do Vietn vivida pelo préprio
autor. Criador de personagens que se transformaram em icones,
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como o Spirit, escreveu histérias que narram, numa perspectiva
Gnica, os dilemas vividos pelos norte-americanos e pelos vietna-
mitas na Guerra.

X-Men - ANOS 1960

Stan Lee (1922-) . Jack Kirby (1917-1994)

Criado em 1960 por Stan Lee (1922) e Jack Kirby (1917-1994),
a histéria trata de um grupo de adolescentes com poderes sen-
soriais, criado em meio aos boatos sobre pesquisas da CIA no
periodo da Guerra Fria, em 1963. A primeira histéria foi publi-
cada pela Marvel Comics em 1963, nos EUA.

O universo das Histérias em Quadrinhos é bastante influenciado hoje
por referéncias orientais, como os mangas, e se mantém como uma das for-
cas de maior penetragao cultural entre os jovens. Aqui, vale pensar numa
pergunta recorrente entre os jovens: por que nao ensinam isso na escola?

As culturas juvenis podem despertar em nés os mesmos sentidos que
as Artes e as culturas tradicionais despertam. Elas podem entrar nos cur-
riculos escolares com base no reconhecimento da sua propria natureza,
de seus proprios contetidos e de sua propria historia. Inegavelmente, tra-
zem uma contribuicio dnica para a escola, como possibilidade de con-
vergéncia de multiplas experiéncias e saberes.

CAMPOS EM EXPANSAD

As culturas contemporaneas rompem com os modos convencionais de
expressao, ampliando seus suportes, técnicas e conceitos. Elas podem
suscitar experiéncias intelectuais e sensiveis de maneira integrada e re-
fletir os contextos histdrico, politico, social em que foram produzidas,
embora sejam ainda pouco exploradas nas escolas.

Cabe as escolas de Ensino Médio assumir as formas artisticas e cul-
turais dos jovenscomo L EGITIM A S, ndo apenas permitindo que
se manifestem nos seus espacos, mas compreendendo seus significados,
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identificando seus c6digos, relacionando-os com outros. Cabe, também,
construir e criar propostas pedagogicas inter(multi)disciplinares que
sejam capazes de favorecer o desenvolvimento dos estudantes como
PRODUTORES E FRUIDORES de diferentes culturas. £
importante também investir em estrutura fisica e em propostas peda-
gbgicas que contemplem aspectos especificos dos campos da musica, da
danca, do teatro, das artes visuais e audiovisuais para que os estudantes
possam expandir suas competéncias de apreciar, refletir e explorar as
obras, confrontando-as com as suas, além de desenvolver habilidades,
articular saberes, sensibilidades e expressividades.

Faltam, ainda, para os jovens, estruturas publicas sociais que corres-
pondam e acolham as suas emergeéncias reais, necessidades e interesses.
A escola poderia ser o espaco para esse acolhimento, onde possam fazer
escolhas, orientacoes e expor suas identidades. Nao se trata aqui de pro-
por a escolarizacdo das expressoes culturais juvenis de modo a esvazia-
-las de seu carater espontaneo, informal, cotidiano e, sim, compreender
que, ao serem produzidas, criadas e recriadas na escola, poderao servir
para a construcao e compartilhamento de novos saberes.

O que esta colocado aqui € a perspectiva da escola de assumir-se como es-
pacodeentrecruzamento ENTRE SABERES E CULTURAS,
nao somente cedendo seus espagos, mas criando condic¢des para que ex-
periéncias e géneros diversos se cruzem, rompendo, assim, fronteiras
estéticas existentes entre os professores e jovens, entre escola e cultura.
Mas para que isso aconteca no Ensino Médio é necessario que as escolas
ampliem sua base de conhecimento sobre o modo como operam as cultu-
ras juvenis, reconhecendo e compreendendo melhor seus co6digos e seus
conceitos proprios para propiciar aprendizados individuais e coletivos.

Considerar uma proposta de curriculo efetivamente inovador para
o Ensino Médio significa reconhecer as especificidades dos modos, dos
gestos e das formas de expressao e de sociabilidades proprias dos jovens,
além de conhecer a producao e potencialidade contemporanea das artes,
pouco exploradas na educacao.

Caro professor, para finalizar, gostaria de lembrar as perguntas que
foram, ao longo do texto, lancadas para vocé, com o intuito de provocar
reflexGes acerca das varias dimensoes e tenses que envolvem as artes,
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as culturas juvenis e a educacdo. Chamo sua atencdo para que, de alguma
forma, essas perguntas cheguem efetivamente as escolas, suscitem inda-
gacoes e levantem questOes acerca desse debate. A intencao é tentar am-
pliar e reafirmar a no¢do da escola como lugar das misturas, das trocas
interculturais e intergeracionais, com vistas e gerar aproximacoes, mu-
dancas e inovagoes.

Retomando a ideia do portao da escola: o que nos interessa é voltar
nossa atencao para os jovens, para a forma como vivenciam suas sensi-
bilidades, como transitam por diferentes modos, escolhas, visualidades,
sonoridades e gestualidades, estejam elas dentro ou fora da escola. Nao
no sentido somente de reproduzi-las, mas de aproximar-se efetivamente
delas, reconhecé-las, amplia-las e debaté-las para criar, a partir delas,
novos aprendizados. Elas podem revelar aspectos imensuraveis para o
campo da educacao.

NOTAS

I SANTANNA, 1997, p. 11.
2 CANCLINI, 1997, p. 283.
3 BRASIL, 2012.
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CIENCIA, TECNOLOGIA
E EDUCACAO PROMOVENDO

A ALFABETIZAGAO CIENTIFICA
DE JOVENS CIDADAOS

MARTHA MARANDINO




“Banho de conhecimento”
(J30 Garcia / Os Cientistas) — publicado em 08/02/2011 na pagina virtual do autor.
Disponivel em: <http://jaogarcia.blog.uol.com.br/arch2011-02-01_2011-02-28.htm1>.

Conhecer os diferentes aspectos da ciéncia, incluindo informacoes sobre

seu modo de producao e suas dimensdes conceituais, sociais, politicas e

culturais, é hoje fundamental. O acesso a essas informacoes pode ser um

poderoso instrumento para combater e impedir a exclusao ao oferecer pos-
sibilidades de superacio de desafios relacionados a vida estudantil, pro-
fissional e pessoal dos jovens. Os conhecimentos relacionados as ciéncias

naturais podem, igualmente, favorecer a tomada de decisdes, de forma

mais instruida, sobre questoes pessoais sobre seu corpo, sua vida afetiva,
social e profissional e sua relacdo com seus familiares e amigos. Podem,
ainda, torna-los protagonistas em a¢des e movimentos que envolvem a

relacdo entre a ciéncia, a sociedade e o ambiente. Mas sera que o ensino

das ciéncias na escola € visto dessa forma pelos alunos?

Os quadrinhos acima ilustram bem essa questao. Produzidos pelo jor-
nalista e cartunista Jodo Garcia, que possui inimeros trabalhos voltados
a divulgacao da ciéncia por meio dos quadrinhos, revelam o problema
da relevancia dos conhecimentos cientificos trabalhados na escola.
Na mesma direcao, varias pesquisas vém sinalizando que os jovens se
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posicionam, de forma critica, a existéncia de um curriculo distante de
suas realidades e questionam sobre o sentido de determinados contetidos
para sua vida cotidiana. Vale conferir o texto que fecha este livro, de Ana
Paula Corti, que trata especificamente desse assunto. Como fazer com
que as informacoes fisico-quimicas e os cuidados com relacao a preser-
vacao da agua que aparecem nos quadrinhos sejam tao interessantes e
significativos quanto seu uso cotidiano?

Para conhecer o trabalho do cartunista Jodo Garcia, consulte o
blog <http://jaogarcia.blog.uocl.com.br/>. Nele, existem varios
guadrinhos sobre temas de ciéncia e tecnologia, muitos deles
publicados em jornais de grande circulagdo e em publicagdes
de divulgagdo da ciéncia.

Como indicam Corti et al. uma forma de tornar esses conteudos
significativos seria ter como eixo articuladora EXPERIENCIA,
“que é a0 mesmo tempo a concretude da existéncia e a possibilidade
de distanciamento e reflexao”! Nessa perspectiva, o curriculo também
daria visibilidadeas IDENTIDADE S dos sujeitos envolvidos
no ato educativo, revelando suas referéncias culturais, seus valores e as
representagdes que constroem a partir de sua insercdo num contexto
social especifico. Tal curriculo abre espaco, ainda, para que os sujeitos
expressem como se veem e como interpretam o contexto onde estao
inseridos.

Como indicado nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagao
Basica,? a escola de Educacao Basica é espaco coletivo de convivio, onde
sao privilegiadas trocas, acolhimento e aconchego para garantir o bem-

-estar de criancas, adolescentes, jovens e adultos, no relacionamento
entre si e com as demais pessoas. E uma instancia em que se aprende a
valorizar a riqueza das raizes culturais proprias das diferentes regides do
pais que, juntas, formam a Nacao. Nela se ressignifica e recria a cultura
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herdada, reconstruindo as identidades culturais, em que se aprende a
valorizar as raizes proprias das diferentes regices do pais.

Nessa perspectiva, é imprescindivel que A tematica sobre ciéncias
tratada na escola e a divulgacdo da ciéncia realizada pelos diferentes
espacos de cultura cientifica considerem, em seu desenvolvimento, as
experiéncias, as concepcoes prévias e as vivéncias sociais e culturais dos
individuos e grupos juvenis. Trabalhar com o ensino e a divulgagao da
ciéncia hoje exige a selecao de topicos que tenham significado e possam
servir de base e orientacao sobre as decisdes pessoais e coletivas dos jo-
vens. Exige ainda uma compreensao da ciéncia que inclua a reflexdo sobre
suas DIMENSOES ETICAS E ESTETICAS como
forma de promover um olhar particular para a produ¢do humana e para
o ambiente natural.

Mas como ensinar ciéncias nessa perspectiva? Como promover o
acesso critico e engajado dos jovens aos conhecimentos cientificos por
meio da escola, das institui¢oes de cultura cientifica de educacido nao
formal? Como efetivamente leva-los a se envolver e participar de forma
ativa nas diferentes dimensdes da producao, ensino e divulgacao das
ciéncias naturais?

As respostas a essas perguntas passam necessariamente pela pratica
pedagogica concreta, pelas a¢oes de ensino e aprendizagem que ocorrem
nas escolas, em visitas a museus, parques ecologicos, jardins botanicos
e zooldgicos, mas também por meio dos programas de radio, TV, video,
cinema, midia impressa voltada a divulgacao da ciéncia. Em especial,
no que se refere aos jovens, por meio de diferentes tecnologias e das
redes sociais. Passa ainda pela necessaria abertura da escola para esse
entorno social e cultural onde as ciéncias naturais estiao sendo produzidas
e disseminadas.

0O ENGAJAMENTO DOS ALUNOS naproducio e di-
fusdo das informacdes cientificas é fundamental para que elas tenham
real significado em suas vidas. Esse é sem davida um desafio a mais
ja que se revela aqui a necessidade de promover situac¢oes de ensino e
aprendizagem onde os alunos possam também ser, em diferentes medi-
das, protagonistas no processo de producao social do conhecimento. Isso
inclui o acesso e a compreensao de conceitos, de processos e de produtos
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da ciéncia, o conhecimento das relagdes entre ciéncia, tecnologia e so-
ciedade e o envolvimento no processo de producao e de disseminacao
da ciéncia.

Entende-se como “producgao social do conhecimento” os con-
teGdos e conceitos utilizados e desenvolvidos pelas varias ci-
éncias, os procedimentos de pesquisa, o desenho metodoldgico,
mas também os espagos fisicos de produgdo — como laboratérios,
campo, bibliotecas —, além dos aspectos sociais, culturais e
politicos que envolvem o desenvolvimento cientifico. Os im-
pactos desse conhecimento, os atores e institui¢des envolvidas,
entre outros aspectos, sdo também elementos que compdem essa
produgédo social.

A escola tem papel fundamental nesse desafio. E, é claro, o professor
se constitui elemento chave para promocao da relacdo da juventude com
a ciéncia. Mas os outros espacos sociais onde a ciéncia circula - ou seja,
onde é produzida, financiada, divulgada, ensinada e aprendida — devem
se constituir como parceiros nessa empreitada.

Este texto propde uma reflexao sobre as possibilidades - os ganhos
concretos, as vantagens, os impactos positivos - de se apostar no ensino
de ciéncias que envolva os jovens em ac¢oes de aprendizagem por meio da
participacio. Para tal se apoia no conceitode ALFABETIZAGCADQ
CIENTIFICA (AC),consideradopoderoso parapensar asacoes
educacionais que se pautam nesses objetivos. E um texto que se propoe
a ser realista e procura trazer experiéncias concretas que vém sendo de-
senvolvidas nas escolas publicas do pais e nas instituices de divulgacao
da ciéncia, discutindo suas conquistas e seus desafios.

Pretende-se com ele inspirar iniciativas semelhantes, mas prin-
cipalmente PROMOVER A CRIATIVIDADE DO
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PROFESSOR,que podera avaliar sua realidade concreta e propor
acoes na direcdo de engajar seus alunos, em especial os jovens, em uma
compreensao de ciéncia como parte da cultura. Tal compreensao valoriza
a importancia do acesso ao conhecimento cientifico para a melhoria da
qualidade de vida, refletindo sobre seus avancos, suas implicagoes, con-
trovérsias e polémicas, ja que se trata de um empreendimento humano
e, por isso, histdrico e social.

ALFABETIZACAO CIENTIFICA
E FORMAGCAO DO JOVEM CIDADAO

Os acontecimentos sociais que marcaram a segunda metade do século XX
foram determinantes para o desenvolvimento de uma preocupacao sobre
que tipo de conhecimento a populacio deveria possuir sobre ciéncia. E
importante ressaltar que a preocupacido com os processos de dissemi-
nacao do conhecimento cientifico é anterior a esse periodo, sendo que,
desde o século XVTI, filosofos e naturalistas ja expressavam a necessi-
dade de que as pessoas fossem instruidas sobre ciéncia.? No entanto, é
entre os anos de 1960 e 1970 que se acentua uma certa descrenca sobre
a ciéncia em virtude dos danos e impactos causados pelas guerras e pela
degradacao do meio ambiente.

As consequéncias disso se fizeram presentes intensamente nos anos
subsequentes, iniciando por a¢des concretas de diferentes paises no sen-
tido de levar a informacao sobre ciéncia a populacao, seja de forma acumu-
lativa e pouco critica, seja, mais recentemente, promovendo um novo olhar
sobre o processo de alfabetiza¢do cientifica: com uma perspectiva centrada
na informacao e na producao cientifica, se enfatiza, cada vez mais, a neces-
sidade de se conhecer o publico para o qual se divulga, seus interesses, seus
conhecimentos anteriores, suas demandas e inquietacoes. Nessa linha, as
acoes de divulgacdo do conhecimento se ddo em torno do publico e, para
Fayard,* nos anos de 1990, se constitui uma “auténtica pequena industria
cultural em comunicacdo publica das ciéncias com os produtores, os cria-
dores e os realizadores, os anunciantes publicos e privados, as redes de dis-
tribuico e os espagos de interagio com o publico”. Nesse contexto, o termo
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alfabetizacao cientifica (AC) ganha forca, tanto no que se refere as acoes
voltadas ao ensino de ciéncias escolar, como aos processos de divulgacio
cientifica que comecam a se ampliar em outros locais para além da escola.

Na verdade, muitos termos sdo utilizados na literatura para indicar a
preocupacgao com a formacao cidada dos alunos para acao e atuagio em
sociedade.’ Além de AC, no que se refere ao contexto escolar, identifi-
cam-se os termos letramento cientifico, enculturacio cientifica e cultura
cientifica. No ambito da divulgacao cientifica, encontramos expressoes
como popularizacido da ciéncia, comunicacao publica da ciéncia e vul-
garizacdo da ciéncia. Em seu conjunto, esses termos sdo hoje comuns
- tanto na literatura especializada quanto nos meios de comunicacgao
de massa — para designar as praticasde SOCIALIZAGAO DO
CONHECIMENTO CIENTIFICO com vistas a promover
o acesso a ele. Cada uma delas tem muiltiplos significados e interpreta-
¢oes sendo, contudo, presente em todas elas a afirmacdo da necessidade
do dominio, pelos cidadaos, dos conceitos e processos cientificos e das
relacOes entre a ciéncia e a sociedade.

Existem intimeros trabalhos internacionais e nacionais que buscam
pontuar o que representa hoje um individuo alfabetizado cientificamente.
Selecionamos aqui a proposta de origem norte-americana disseminada
pela instituicdo Biological Science Curriculum Studies® na década de
1990, que aponta a existéncia de quatro estagios de AC:

Nominal - quando o estudante reconhece termos especificos do
vocabulario cientifico, como atomo, célula, isétopo e gene;
Funcional - quando o estudante define os termos cientificos como
os exemplificados, sem compreender plenamente seu significado,
conceituando genes como base hereditaria, &tomo como particula
da matéria;

Estrutural - quando o estudante compreende ideias basicas que
estruturam o atual conhecimento cientifico, como é o caso do en-
tendimento de que continuidade genética é mantida pela repro-
ducio e;

Multidimensional - quando o estudante tem uma compreensao
integrada do significado dos conceitos aprendidos formando um
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amplo quadro que envolve também conexdes e vinculos com outras
disciplinas, como, por exemplo, o conhecimento da constituicao,
das vantagens e das desvantagens do uso de sementes transgénicas
geneticamente modificadas.”

Outra proposta que merece ser citada confere trés extensoes para a
AC: a cultural, relacionada a cultura cientifica e as especificidades dela e
como suas construgoes relacionam-se com a sociedade; a funcional, rela-
tiva ao conhecimento de conceitos e ideias e de sua adequada utilizacao
para se comunicar, ler e construir novos significados; e a verdadeira, que
ocorreria quando a pessoa entendesse como uma investigagao cientifica
se passa e esbocasse apreco pela natureza da ciéncia.®

Um olhar atento sobre essas proposicoes revela aproximacoes, mais
do que diferencas. Indica ainda que existem diferentes formas de nos re-
lacionarmos com a ciéncia e levanta uma reflexao sobre o papel e a real
contribuic@o que as diferentes instituicoes responsaveis pelo ensino e a
divulgacdo da ciéncia podem oferecer para envolver os jovens nesse pro-
cesso de alfabetizaco cientifica.

Diante dessas possibilidades, o professor necessariamente deve se
perguntar: que AC desejo promover entre meus alunos? Que dimen-
soes desse processo a escola, em parceria com outras instituicodes, pode
garantir? E desejavel que a escola promova a AC em todas as suas di-
mensodes? Provocar nos estudantesa CURIOSIDADE eleva-los
a se dar conta do papel que a ciéncia tem em suas vidas exige trabalho
em classe, na escola e fora dela - na familia, entre amigos, na comuni-
dade e nos centros de cultura cientifica, como museus, centros de ciéncia
etc. — como parte dos direitos de conhecer e optar em uma sociedade
democratica.?
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Jao Garcia

em Os cientistas

Site do autor:
<http://oscientistashq.
blogspot.com.br/>

Neste sentido, é fundamental que os jovens possam se envolver, tanto
com as dimensdes nominais, funcionais e estruturais da AC - conhecer
seu vocabulario, o significado dos conceitos, suas relacoes e aplicagoes

- como nas multidimensionais e culturais, as quais implicam tomar posi-
¢do sobre os processos e produtos oriundos da ciéncia, conhecer procedi-
mentos de legitimacao, processos de financiamento e instancias e formas
de disseminacdo do saber produzido.

Obviamente, dar conta de todas as dimensoes da AC é uma tarefa de-
masiadamente ampla e longa, que deve se dar ao longo da vida dos indivi-
duos. No entanto, é na escola que se dao os processos de formaliza¢ao dos
conhecimentos e, além disso, € um momento impar na vida dos jovens
no qual eles revelam inquietacoes e estdo interessados em conhecer me-
lhor os aspectos sobre seu corpo, sobre as relacoes interpessoais, sobre a
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sua comunidade e sobre o ambiente. E também um momento crucial na
medida em que estdo motivados a se tornaremP RO TAGONISTAS
de iniciativas que promovam mudancas em suas vidas e seu entorno. Os
conhecimentos advindos do campo cientifico podem em muito contri-
buir e subsidiar essa formacao comprometida e interessada dos jovens.

Nesse sentido, a proposta é que nas diversas agoes com o foco no
ensino de ciéncias desenvolvidas pela escola, no seu interior e nas par-
cerias estabelecidas com as diversas instituicoes de cultura cientifica, os
alunos possam experimentar os varios aspectos propostos nas dimensoes
da AC. Nessa linha, indicamos a seguir eixos importantes para o desen-
volvimento do ensino de ciéncias com foco na AC que consideram suas
diferentes dimensdes e que, a nosso ver, promovem o engajamento dos
jovens tanto na producao, como na compreensao e na disseminacao dos
conhecimentos cientificos.

No sentido de propor a¢oes pedagogicas concretas que possam promover
a AC nas suas diferentes dimensoes, elencamos trés eixos considerados
chave. Essa escolha tomou por base as caracteristicas do conhecimento
cientifico, tanto do ponto de vista conceitual quanto relativo ao seu
processo de producao, como os resultados de investiga¢io advindos do
campo do ensino de ciéncias. Obviamente, também considerou a reali-
dade do ensino do pais, no sentido de avaliar seus desafios mas, princi-
palmente, de enfrenta-los e supera-los.

Os trés eixos escolhidos referem-se ao desenvolvimento de sequén-
cias didaticas que promovam: HABILIDADE S relacionadas ao
didlogo e a argumentagdo em torno dos contetdos cientificos; o D E -
SENVOLVIMENTO deatividades praticas e de experimenta-
cdo;o0 RECONHECIMENTO dasinstituigdes e espacos sociais
de promocao, producio e difusdo do conhecimento, ou seja, de cultura
cientifica.

278 Ciéncia, tecnologia e educagdo



0O DIALOGO E A ARGUMENTACGAD
NO ENSINO DE CIENCIAS

As pesquisas relacionadas aos processos de ensino e aprendizagem
tém enfatizado a importancia de se consideraras INTERAGCOE S
DISCURSIVAS,como alinguagem dos alunos, para promover a
compreensao sobre a ciéncia em suas dimensoes conceituais e procedi-
mentais. Entender A CIENCIA COMO PARTE DA CUL-
T UR A e ainda, compreender o significado da cultura cientifica implica
necessariamente levar os alunos a conhecer e usar a linguagem da ciéncia.'’

Do ponto de vista da alfabetizagao cientifica, essa perspectiva con-
sidera a importancia da sua dimensao nominal, contudo, no a reduz
ao simples conhecimento da nomenclatura que povoa o universo da
ciéncia. A aposta aqui € de que os alunos possam, além de conhecer seus
significados, construir falas e estruturas argumentativas semelhantes
aquelas que sao desenvolvidas pelos cientistas no processo de produgao
da ciéncia.

Para que essa perspectiva possa ser desenvolvida nas aulas de ciéncia
é importante estimularo DI AL 0 G 0 e adiscussdo em torno dos te-
mas de forma a garantir nao somente que os alunos revelem suas ideias e
concepcoes acerca dos conceitos envolvidos, mas especialmente para que
possam empregar a linguagem da ciéncia. Nesse sentido, concordamos
com Capechi, que nos informa sobre as diferencas entre a linguagem
cientifica e a linguagem da ciéncia escolar, ja que no processo de transfor-
macao de uma em outra, elementos da cultura cientifica se perdem para
que possa ser compreendida. Assim, nao se trata de estimular o simples
uso de palavras oriundas da ciéncia, mas que essas sejam usadas pelos
alunos em processos de argumentacao em que simplificacdes e adapta-
cOes sdo0 necessarias e nao comprometem a aprendizagem.

Com base em autores que estudam a aprendizagem a partir da lin-
guagem no ensino de ciéncias, afirma-se que na sala de aula, muitas
vezes, as discussoes se apoiam em ARGUMENTOS FUNDAMENTADOS NA AUTORIDADE
e ndo em justificativas ou evidéncias: é assim porque os cientistas estu-
daram ou isso € certo porque estd no livro, ou mesmo € correto porque
essa descoberta é fruto de pesquisas e experimentos. Ao invés disso, se
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propde que o ensino de ciéncias estimule o desenvolvimento, nos alunos,
de argumentos que se apoiem em explicag¢des, confronto de opinides,
comparacoes de pontos de vista, enfrentamento de conflitos, utilizacao
de dados, entre outros.

No contexto das aulas de ciéncias, o desenvolvimento de atividades
que promovam a construcao de argumentos baseado em evidéncias e
justificativas € crucial. Tanto os argumentos quanto as evidéncias e jus-
tificativas, no entanto, devem ser validos. Mesmo que possuam carater
hipotético, as justificativas devem ser baseadas em informacoes legitimas
obtidas pelos alunos ou fornecidas pelos professores, na medida em que
promovam real suporte ao argumento proposto.

Elaborar sequéncias didaticas que promovam a possibilidade de cons-
trucdo de argumentos pelos alunos é uma tarefa que exige, do professor,
formacao referente tanto as caracteristicas da cultura cientifica quanto
ao papel da linguagem nos processos de aprendizagem. Existem mate-
riais de apoio oriundos de pesquisas no campo do ensino de ciéncias que
podem auxiliar o professor nessa direcao. Obviamente é também impor-
tante que se promova a constante atualiza¢do do professor. De qualquer
forma, defendemos que pensar na perspectiva da alfabetizacao cientifica
hoje para a formacao de jovens implica, necessariamente, propor formas
concretas de incorporar aspectos da cultura cientifica e, em especial, da
linguagem cientifica nos processos de ensino e aprendizagem.

Em Scarpa e Silva'l existe um interessante exemplo de uma ati-
vidade de investigagdo em Biologia sob o titulo de Os seres
que vivem aqui sdo 0s mesmos que vivem 147: por meio de uma
montagem (diorama) feita pelos alunos sobre a Mata Atlantica e
a Savana, eles sao levados a montar justificativas para os mo-
delos construidos a partir de perguntas previamente elaboradas
pelo professor.

280 Ciéncia, tecnologia e educagdo



ATIVIDADES PRATICAS
E EXPERIMENTAGADO

E impossivel negar hoje a importancia de promover situacdes de ensino
e aprendizagem que impliquem os alunos em atividades de carater expe-
rimental. Essa premissa tem sido defendida amplamente nas pesquisas
e mesmo em alguns documentos curriculares da area. E necessario, con-
tudo, problematizar o tema na medida em que, por um lado, ainda sao
escassos esses momentos na pratica pedagogica concreta e, por outro,
deve-se repensar o papel do ensino experimental para que esse se adapte
as profundas mudancas cientificas e educacionais, e mesmo sociais e
politicas ocorridas desde o século XIX até os dias atuais.

Os argumentos que tém sido usados na defesa da experimentacao
enfatizam dimensoes cognitivas, afetivas, de motivacao e de atitudes,
além do fato de promover aquisicao de procedimentos técnicos e ma-
nuais. Jenkins,'® no entanto, ressalta que a filosofia da ciéncia que vem
sustentando o ensino na area aponta que ainda permanece o discurso
de que para ensinar ciéncia € necessario reproduzir o método da ciéncia.
Esse é entendido como ETAPAS RIGIDAS, PADRONIZADAS E UNICAS para todas
as ciéncias naturais, acreditando constituir o parametro para explicar
o0 seu sucesso, demarcar consensos e demonstrar progresso cientifico.
Criticando essa perspectiva, o autor afirma que existiriam varias dificul-
dades para ensinar, ja que fazer ciéncia ndo é somente levantar hipéteses
e observar. O cientista deve lidar com varios esquemas que tornam a
pratica da ciéncia algo complexo, descritivo, racional, mas também um
processo predeterminado ou indeterminado, independente ou implicado,
social e intelectual. O fazer cientifico, para ele, ndo é algo mecanico nem
individual e, por isso mesmo, nao € passivel de ser replicado. Torna-se,
assim, necessario repensar o papel das aulas praticas se a justificativa
para desenvolvé-la é a introdugao no fazer cientifico.

Outra dimensao ressaltada por Jenkins'® refere-se aos desafios que
a ciéncia contemporanea impde para o ensino nessa area, ja que a cién-
cia atual é uma tecnociéncia, ligada ao capital, transdisciplinar e mar-
cada pelo controle de qualidade. Representa assim um novo sistema de
producao de conhecimento diferente daquela praticada na Europa num

MARTHA MARANDINO 281



passado recente, estabelecendo novas relacoes entre ciéncia, tecnologia
e producao. Ainda na perspectiva do autor, outra mudanca drastica que
se deve enfrentar hoje refere-se ao publico e a recepg¢ao, para que nao se
corra o risco de se ensinar uma ciéncia longe da experiéncia cotidiana
da populacao.

As proposi¢oes que fundamentam a AC encontram ressonancia nos
argumentos de Jenkins, jA que em ambos os casos defende-se a impor-
tancia de estimular praticas cientificas na formacao dos individuos e, ao
mesmo tempo, que essas tenham SIGNIFICADO paraa reali-
dade cotidiana. Além disso, é também presente a no¢ao de que nao se
pode reforcar uma visdo ingénua da ciéncia contemporanea, que envolve
aspectos economicos e sociais. Nessa linha, realizar experimentos na sala
de aula nao pode ter o mesmo significado da investigacao cientifica, ou
seja, os experimentos escolares nao devem ser propostos tendo como
referéncia a atividade experimental dos cientistas. Eles deveriam “ser
algo assim como um guia especialmente desenhado para aprender de-
terminados aspectos das ciéncias, com um cenario préoprio (aula, labo-
ratorio escolar, alunos, materiais), muito diferente do cenario de uma
investigacao cientifica”!*

Em se tratando de ensinar ciéncias, as atividades experimentais de-
vem possuir as marcas de identidade das disciplinas cientificas, contudo,
as questoes de rigor, de tempo e espaco, de atores e de procedimentos e
processos devem ser adequadas aos objetivos de ensino e aprendizagem,
e nio aos da producio cientifica. E o caso de considerar, por exemplo,
que o erro nao se constitui um problema para o experimento em si, senao
para o controle e funcionamento da aula, podendo inclusive ser alvo de
discussao na perspectiva da aprendizagem.'

Desse modo, € importante investir na caracterizacdo das atividades
experimentais na escola e enfrentar os desafios na adequacdo do ensino
experimental para compreensio de uma ciéncia contemporanea e de sua
relagdo com a tecnologia e com a sociedade. Para que isso ocorra € fun-
damental envolver os alunos em projetos ligados a sua realidade, em que
eles tenham que resolver desafios concretos e/ou de significancia para
eles. Se possivel, seria importante deixa-los propor de forma coletiva —
sempre com o auxilio e a orientagio do professor - os problemas a serem

282 Ciéncia, tecnologia e educagdo



investigados, o desenho metodologico a ser usado, além da realizacao do
levantamento bibliografico, da organizacao e apresentacao de resultados
e de sua divulgacao, por meio de seminarios, congressos e publicacdes.
E também relevante levar os jovens a perceber questdes relativas ao pro-
cesso de validacdo e desenvolvimento de consensos inerentes a producao
da ciéncia e a reflexdo sobre as necessidades de financiamento e de suas
implicacoes nos ambitos publicos e privados. Vale dizer aqui que nao se
defende que os problemas nao possam ser sugeridos ou mesmo propostos
pelos professores, que certamente possuem mais repertorio para definir
os objetivos de ensino e aprendizagem, mas sim que esses problemas
ganhem significado e mobilizem os jovens motivando-os a resolvé-los.

Ainda é necesséario tecer alguns comentarios sobre a questao da infra-
estrutura, do espaco fisico e dos equipamentos necessarios para a reli-
zacdo de atividades experimentais. Se por um lado acreditamos que as
escolas e os professores devem sempre revindicar condicoes estruturais
para a realizacdo de experimentos, é igualmente verdadeiro que, em
muitos casos, nao basta a escola possuir laboratorios equipados se nao
houver formacao, envolvimento e interesse dos professores na realizag¢ao
dessas a¢Oes. Em alguns casos é possivel desenvolver atividades dessa
natureza com materiais simples e na prépria sala de aula, e existem varios
manuais e propostas disponiveis que podem auxiliar os professores nesse
sentido. Cabe ao professor, a partir de suas finalidades, reunir um con-
junto de atividades experimentais passiveis de serem desenvolvidas em
seu contexto e que envolvam os alunos nos diversos ambitos do processo
de produc¢ao do conhecimento cientifico.

Sugerimos o site Ciéncia a Mao que possui varios modelos de
experimentos nas areas da fisica, quimica e biologia, principal-
mente. Visite <http://www.cienciamao.usp.br/> e acesse a area de
atividades didaticas para conferir as propostas.
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INSTITUIGCOES E ESPAGCOS SOCIAIS

DE CULTURA CIENTIFICA E O JOVEM

A ciéncia, hoje, é produzida e disseminada por diferentes instituicoes
sociais. Ao longo de seu desenvolvimento, diversos locais ligados ou nao
a instancias publicas, como sociedades e academias cientificas, univer-
sidades e museus, se constituiam como centros de debates, de reunides
cientificas, de desenvolvimento de descobertas e de divulgacao do co-
nhecimento produzido. No contexto atual, muitas dessas instituicoes
continuam sendo centrais no processo de producio da ciéncia, contudo,
¢ inegavel o papel que as universidades ganharam nos ultimos anos e,
a0 mesmo tempo, as inimeras articulagoes com o setor privado para o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia.

A preocupacao com a inser¢ao do cidadao nos processos de producao
da ciéncia comeca a se delinear especialmente quando a perspectiva
da AC se consolida em meados do século XX. Projetos curriculares
com a finalidade de formar jovens cientistas se disseminaram em va-
rios paises, incluindo o Brasil, frente a constatacdo de que era necessa-
rio formar a massa critica para atuar no desenvolvimento cientifico e
tecnologico.'s A perspectiva que apostava na escola como local de for-
macao de pequenos cientistas foi amplamente questionada no fim do
século XX e inicio do XXI, quando também se deu o processo de demo-
cratizacdo da Educacgio Basica e quando as finalidades da escola foram
recolocadas.

E de certa forma consensual que o objetivo da area de ciéncias para
o Ensino Médio hoje ndo é a formacao de cientistas. Varios trabalhos de
investigacao do campo do ensino de ciéncias, assim como os documentos
oficiais, apontam na dire¢do de uma formacao ampla e contextualizada
nesse nivel final de ensino, o que nao significa dizer que a experiéncia
com as disciplinas ao longo do Ensino Médio nao possa despertar inte-
resses e vocagoes em articulacao com a profissionalizagdo no campo das
ciéncias naturais. Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, por exemplo, apontam que, nesse nivel de ensino, as disciplinas
de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, devem pro-
mover um conhecimento efetivo, de significado proprio, ndo somente
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propedéutico. Destacam ainda a relevancia da busca pela interdiscipli-
naridade e contextualizacao, além de objetivos educacionais amplos que
consideram as competéncias humanas relacionadas a conhecimentos
matematicos e cientifico-tecnoldgicos. Mais recentemente, as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagao Basica defendem uma visdo sisté-
mica que implica reconhecer as conexdes intrinsecas entre Educacao Ba-
sica e Educagio Superior, entre formacao humana, cientifica, cultural e
profissionalizag¢ao. Segundo o documento: “Referenda-se uma visao do
Ensino Médio de carater amplo, de forma que os aspectos e conteudos
tecnolégicos associados ao aprendizado cientifico e matematico sejam
parte essencial da formacao cidada de sentido universal e nao somente
de sentido profissionalizante.”"

Desse modo, e para garantir a realizacao desses principios, o ensino
das varias areas das ciéncias no momento atual nao pode, hoje, deixar de
considerar o conhecimento das diferentes etapas da producao do conhe-
cimento cientifico e dos diversos aspectos sociais e politicos que envolvem
essa atividade. Conforme aponta o documento referente as Orientagoes
Curriculares Para o Ensino Médio: Ciéncias da Natureza, Matemdtica e
suas Tecnologias, o enfoque Ciéncia, Tecnologia e Sociedade/CTS

possibilita a discussao da relagao entre os polos que a sigla designa e a relevancia
de aspectos tecnocientificos em acontecimentos sociais significativos. Envolve
ainda reflexdes no campo econdmico e sua articulacdo com o desenvolvimento
tecnolégico e cientifico. E uma perspectiva baseada em argumentos para a pro-

mocao da alfabetizacdo cientifica entre a populacio em geral.'®

Conforme destacam as orientacoOes para essa area especifica, do ponto
de vista didatico, trabalhar com CTS “possibilita ou exige que o professor,
ou os professores, elabore materiais didaticos de apoio pertinentes a
sua realidade escolar”, promovendo “a construcao de competéncias, tais
como: atitudes criticas diante de acontecimentos sociais que envolvam
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, e tomada de decisdes sobre
temas relativos a ciéncia”.

Assim sendo, a alfabetizacdo cientifica em suas dimens6es nominais,
funcionais, estruturais, multdimensionais e culturais deve ser vivenciada
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pelos alunos e, para isso, a escola deve realizar necessariamente parcerias
com outras institui¢des sociais que participem das etapas de producao,
financiamento e divulgacdo da ciéncia. Ac¢oes de formacgao que envol-
vem jovens de Ensino Médio em processos de producao da ciéncia estao
sendo realizadas por alguns institutos de pesquisa e universidades, em
muitos casos com financiamentos de orgaos e agéncias de fomento. Por
exemplo, o Conselho Nacional de Pesquisa/CNPq vem promovendo a
insercao de jovens em laboratorios e grupos de variadas unidades de
pesquisa por meio do oferecimento de bolsas no Programa Iniciacao
Cientifica Junior. Esse programa tem como finalidade “despertar voca-
¢do cientifica e incentivar talentos potenciais entre estudantes do Ensino
Fundamental, Médio e Profissional da Rede Publica, mediante sua par-
ticipacdo em atividades de pesquisa cientifica ou tecnolégica, orientadas
por pesquisador qualificado, em institui¢coes de Ensino Superior ou ins-
titutos/centros de pesquisas”.’?

Essas iniciativas possibilitam a vivéncia dos alunos no ambiente de
investigacdo nas areas das ciéncias humanas, exatas e da natureza, parti-
cipando das diferentes etapas da producio da ciéncia, que envolvem, por
exemplo, o levantamento de informacGes, pesquisa bibliografica, trabalho
de campo, praticas de laboratodrio, proposi¢ao de perguntas, desenho de
metodologias, analise de dados, aprofundamento teérico, e, também,
discussoes sobre rigor cientifico, sobre estabelecimento de consensos,
sobre as possibilidades e desafios de financiamentos, além de conhe-
cimento sobre elaboracdo de publicag¢oes. Enfim, a oportunidade de se
aproximar dos varios aspectos da cultura cientifica pode levar os jovens
a entender sua complexidade e, a0 mesmo tempo, a intricada relacao
entre ciéncia e sociedade.

Outra maneira relevante de levar os jovens a participar da cultura
cientifica é por meio de reconhecimento, envolvimento e participacao
dos espacos de divulgacido da cultura cientifica. Diante das novas exi-
géncias educacionais, o fortalecimento de instancias nao formais de edu-
cacdo e divulgacdo da ciéncia e a valorizagdo da aprendizagem ao longo
da vida sdo aspectos extremamente importantes. Nessa perspectiva, a
PARCERIA entreescolas e demais instincias sociais com finali-
dade educativa se torna crucial.
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AL ESCOLA DEVE SE ABRIR AO SEU EN-
T 0 R N 0 . Essa abertura deve se dar no sentido de promover o acesso
dos jovens a aspectos da cultura cientifica, nao somente para conhecé-la,
mas também para que possam olhar para suas vidas e seu entorno mu-
nidos de instrumentos, técnicas e sentidos outros, dando um novo signi-
ficado a eles. Um caminho possivel é sem davida o reconhecimento de
que os saberes cientificos circulam em outros locais para além da escola,
que sdo apropriados, organizados e disseminados de formas diversas.

Na area de ciéncias, os museus, centros de ciéncias, jardins botanicos,
zoolobgicos, parques, sitios arqueoldgicos, entre outros locais, podem contri-
buir, por meio da elaboracao e implementacao de programas de educacao
nao formal, para a formacao de cidadaos criticos, capazes de apreciar a
ciéncia como parte da cultura, de procurar o proprio enriquecimento
cultural cientifico permanentemente, de questionar o conhecimento di-
fundido nesses locais e de interagir de forma consciente com o mundo
ao seu redor. No entanto, o acesso a esses locais ainda é muito restrito.

Em um importante estudo sobre o acesso dos jovens aos equipamen-
tos culturais, Sibele Cazelli teve por finalidade investigar os efeitos de
algumas caracteristicas associadas aos jovens e ao seu entorno, tanto
familiar como escolar, nas chances de acesso a museus ou instituicoes
culturais afins. Sua intencéo foi explorar o potencial explicativo dos ca-
pitais econdmico, social e cultural no aumento ou diminuic¢ao dessas
chances e, para tal, estudou alunos de 82 série de uma amostra de escolas,
municipais e particulares, do municipio do Rio de Janeiro. Além disso,
como o0 acesso aos museus esta diretamente relacionado ao trabalho de-
senvolvido por professores e escolas, esse publico também foi alvo de sua
investigacao. Em seus resultados, Cazelli indica que, no contexto fami-
liar, as diferentes formas do capital cultural, combinado com o capital
social entrelacado nas relacoes familiares, tém particular relevancia no
aumento das chances de acesso a museus. Como aponta a autora:

Os contrastes socioeconémicos da sociedade brasileira também se manifestam
na desigualdade do acesso a bens, produtos, servigos, informagoes, meios de pro-
ducdo e espacos publicos de cultura. Em um quadro de restri¢oes orcamentarias

tanto do Estado como das familias, a cultura, inimeras vezes, é vista como algo
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secundario ou privilégio de poucos. Os espacos de cultura com todas as suas
potencialidades, principalmente para os jovens, sio momentos privilegiados de
construgao de relacionamentos sociais com multiplas mediac¢des, desde os mais
orientados para a satisfacao de necessidades pessoais até aqueles voltados para o

estabelecimento de vinculos sociais.2®

Esse quadro se agrava ainda mais quando se observa a distribuicao
dos bens culturais pelo pais. Segundo Cazelli, a partir de dados do IBGE,
é possivel compreender alguns dos fortes motivos para a baixa taxa de
participacao em atividades culturais de ocupagao do tempo livre: “Cons-
tata-se que em 92% dos municipios brasileiros nao existe um cinema;
em 83% nao ha um museu; 81% nao dispoem de teatros; 57% nao con-
tam com uma livraria e 21% nao possuem bibliotecas publicas”. Esses
dados revelam ainda que quanto menor o municipio, menor também
a existéncia de equipamentos culturais. Diante deste quadro a autora
questiona: “Museus ou institui¢oes culturais afins, expressoes da cultura
cultivada, estdo presentes na experiéncia cultural dos jovens? Quais sao
as chances de acesso dos jovens as institui¢oes museologicas? Quais sao
as condices socioculturais que promovem o acesso a estes locais?”

Ja com relagao ao contexto escolar, os resultados da investigacao de
Cazelli apontam que o acesso as instituicdes museoldgicas possui par-
ticularidades relacionadas ao nivel socioeconomico das redes de ensino,
tanto para o caso das publicas ou particulares. Nesse sentido, a autora
aponta para a relevancia de uma politica mais efetiva com relacao aos
acervos e aos programas educacionais de museus: “Este tipo de politica
certamente potencializa a promocao de equidade cultural, uma vez que
as instituigdes escolares facilitam a aproximacgao dos jovens com os
museus, considerados pela sociedade como uma das mais importantes
expressoes da cultura cultivada.” Essa realidade nos faz refletir sobre
o papel crucial que a escola possui em promover o acesso as institui-
¢oOes de divulgacdo da ciéncia. Contudo, essa aproximacao nao pode
reforcar a caracteristica de exclusdo que muitas vezes a escola estimula.
Mais uma vez aqui, a experiéncia e a vivéncia da juventude devem ser
consideradas ao se pensar os programas educacionais voltados a esse
publico.
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Museus e instituicoes afins possuem papel inquestionavel na ampliacdo
e refinamento da alfabetizagdo cientifica. Junto com eles, as diversas
midias e tecnologias de comunicacao e informacao hoje se revelam como
formas inegaveis de acesso a conhecimentos e informacoes pertencentes
ao universo da ciéncia. As visitas a espacos de educacao nao formal, o uso
de midias eletrénicas, audiovisuais e impressas, além da utilizacao de am-
bientes de tecnologias ligadas a computadores e redes sociais, entre outros,
sao praticas presentes nas escolas, e cada vez mais estimuladas. Essas
estratégias sao fundamentais para o ensino na perspectiva da alfabeti-
zacdo cientifica ja que, por meio delas, € possivel entrar em contato com
conceitos, contetidos, novas descobertas e temas polémicos ligados ao
universo da ciéncia. No caso dos museus de histdria natural, por exemplo,
os jovens podem conhecer, por meio das exposicoes, ndo s6 os testemu-
nhos materiais de diferentes areas da biologia - evolucao, ecologia, zoo-
logia —, como também aspectos sobre essa instituicdo que, pelo menos
desde o século XIX, foi responsavel pela institucionalizacao da Biologia
como ciéncia por meio da coleta, salvaguarda, pesquisa e extroversao do
conhecimento produzido.”

No que se refere as midias, diversas investiga¢des apostam na impor-
tancia de promover a visdo critica dos cidadaos sobre elas, pois defendem
que nao somos passivos frente as producdes culturais como desenhos
animados, sites na internet, novelas, seriados.?? As interacoes de jovens
e criancas com essas producdes promovem ressignificagoes sobre o que
observam a partir de interesses individuais e de seus grupos. Nessa pers-
pectiva, ndo podemos ser considerados RECEPTORES PAssIVOs dos programas,
mas sim produtores de cultura. Contudo, ha também um carater persua-
sivo dos meios de comunicagdo vinculado ao seu papel formador ja que,
por meio de suas estratégias, muitas vezes podem convencer especta-
dores de determinados valores e ideais, alheios a uma decisao mais cri-
tica.”® Exemplo classico é o da figura do cientista, em geral apresentada
de forma caricata como um génio louco com superpoderes, que aparece
nas varias midias.*

Nesse contexto, é imprescindivel que a escola se deixe penetrar pelas
experiéncias de educacao produzidas e disseminadas em outros contextos
exatamente pelo potencial de promover novas formas de experienciar as
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diferentes dimensoes da alfabetizacdo cientifica. Mas é fundamental que
essas experiéncias DI AL O G U E M com as demandas, linguagens e
vivéncias dos jovens para que esses possam dar sentido a suas vidas e
de seus grupos a partir também dos elementos que circulam na ciéncia,
entendendo-a como mais uma forma de olhar para a natureza, para seu
entorno, para si.

Neste item serdo apresentadas acoes concretas desenvolvidas com jovens
de Ensino Médio que envolvema PROMOGCAO DA ALFA-
BETIZACAO CIENTIFICA emsuasdiferentes dimensoes.
Como ja apontado, o objetivo principal é divulgar experiéncias exitosas
- e nem por isso isentas de desafios e percalcos - realizadas pela escola
em parcerias com outras institui¢oes para que possam ser replicadas e
adaptadas ou, mesmo, que sirvam de inspiracio para novas acoes de
alfabetizacao cientifica pela escola.

FORMANDO DIVULGADORES DA
CIENCIA NO PROGRAMA
PRE-INICIAGAO CIENTIFICA:
UNIVERSIDADE E ESCOLA
PROMOVENDO A PARTICIPAGCAD DOS
JOVENS NA CULTURA CIENTIFICA

Varias iniciativas vém sendo desenvolvidas no pais na perspectiva de levar
o jovem de Ensino Médio a experienciar aspectos da cultura cientifica.
Um exemplo é o programa de Iniciagdo Cientifica Junior do CNPq, que
possui o objetivo de despertar vocagao cientifica e incentivar talentos po-
tenciais entre estudantes do Ensino Fundamental, Médio e Profissional
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da rede publica. Mediante sua participagao, os alunos se envolvem em ati-
vidades de pesquisa cientifica ou tecnoldgica, orientadas por pesquisador

qualificado em institui¢oes de Ensino Superior ou institutos/centros de

pesquisas. Governos de varios estados brasileiros, em parceria com o

CNPq e as Fundacgoes de Amparo a Pesquisa locais, vém incentivando a

abertura de editais para oferecimento de bolsas para jovens participarem

de projetos cientificos em contextos de pesquisa cientifica.

Se por um lado essas propostas objetivam despertar vocacgdes cienti-
ficas e, por essa razao, possuem entre suas finalidades a possibilidade de
formacao de futuros cientistas, por outro, é verdade que ndo mais se sus-
tenta um discurso de que a escola de Ensino Médio teria essa func¢ao hoje.
O momento que agora se delineia abre a possibilidade de que a juventude
possa acessar e se familiarizar com aspectos da cultura cientifica como
formade CONSTRUGCAO DA CIDADANTIA.Tais experién-
cias podem assim promover o acesso a conceitos, ideias, procedimentos e
processos cientificos, mas também o conhecimento sobre as influéncias
e os interesses politicos e sociais envolvidos na constituicao da ciéncia.

Algumas institui¢oes de pesquisa também vém oferecendo acoes se-
melhantes. O Programa de Vocacao Cientifica (Provoc), da Fundacao
Osvaldo Cruz/Fiocruz,? é outra experiéncia nessa mesma linha, cujo
objetivo principal é promover a iniciagao cientifica de alunos do Ensino
Médio em atividades de pesquisa nas areas das ciéncias biologicas, satde
e ciéncias humanas e sociais em saide. Por meio da participacdo em
projetos de pesquisa cientifica e tecnolégica, é intencao proporcionar
aos jovens estudantes uma experiéncia em atividades voltadas para a
producao de conhecimento.

Outra experiéncia nesse sentido é o Programa Pré-Iniciacao Cienti-
fica/Pré-1C,?° resultado de uma parceria entre a Secretaria de Estado da
Educacio de Sao Paulo, a Universidade de Sao Paulo, o Banco Santander
S/A e o Conselho Nacional de Pesquisa/CNPq. Tem como finalidade criar
condicOes para que os professores e alunos de Ensino Médio de escolas
publicas do estado de Sao Paulo participem de projetos de pesquisa
nas diversas areas de ensino (Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas,
Matematica, Linguagens e Codigos, Temas Transversais) desenvolvidas
na universidade e, para tal, fornece bolsas tanto para os alunos como
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para os professores da rede publica envolvidos. No programa, os jovens
acompanham atividades desenvolvidas pelos laboratérios e grupos de
pesquisa e convivem com procedimentos e metodologias adotadas em
pesquisa cientifica, recebendo, assim, oportunidades de formacao pes-
soal, aprimoramento de conhecimentos e incentivo ao preparo para a
vida profissional.

Assim, os professores das escolas publicas da rede estadual de ensino,
cadastrados e selecionados, participam do programa supervisionando
os alunos de seu grupo, orientando e coordenando as atividades na es-
cola de origem e acompanhando o desenvolvimento destes em relacao
as atividades realizadas na universidade. Na visdo desses professores, a
experiéncia dos alunos é relevante para uma maior articulacdo entre cién-
cia, participacgao e sociedade:

Percebe-se que esse projeto é de extrema importancia para a comunidade escolar
em que os alunos estao inseridos, sabe-se que é um pequeno projeto, mas acredi-
ta-se ser importante para aproximarmos a ciéncia da cidadania. A contribuigao
é proporcionar os primeiros passos para uma tomada de decisdo em nosso pais,
mais consciente em relacdo a Ciéncia e a Tecnologia. Esse projeto ird proporcionar,
nesses alunos e em alguns da comunidade escolar, um olhar diferenciado para
assuntos como pesquisa e tecnologia, e podera até participar, mais tarde, de al-

gumas decisdes importantes sobre Ciéncias e Tecnologia.>’

Por outro lado, os docentes da universidade sao responsaveis pelos
projetos de pesquisa e orientam e acompanham o desenvolvimento das
atividades (producao cientifica, tecnoldgica e artistica) que os alunos do
Ensino Médio realizam na instituicao. Além das atividades de pesquisa,
os alunos participam de reunides, simpdsios, seminarios e conferéncias,
podendo algumas vezes apresentar os resultados de suas atividades, re-
velando a repercussao do programa na unidade escolar que frequentam
e na sua vida pessoal. O programa também contempla a realizacao de
um curso de formacao oferecido pela Universidade de Sao Paulo (USP)
para os professores do estado envolvidos com o projeto.

Um exemplo de projeto de pesquisa desenvolvido nesse programa e
coordenado por mim e colaboradores € o Formando Divulgadores da
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Ciéncia, uma iniciativa realizada numa parceria entre a Faculdade de
Educacao da USP, o Instituto Nacional de Ciéncia e Tecnologia em Toxinas
(INCTTOX), o Instituto Butanta e duas escolas publicas estaduais. O pro-
grama teve a finalidade de promover a participa¢ao dos alunos de Ensino
Meédio, de forma voluntaria, no sentido de fortalecer a aproximacao entre
os estudantes e a cultura cientifica e envolvé-los na producgao de materiais
de divulgacao da ciéncia. Por meio de diferentes atividades, como visitas
alaboratorios, redacao de jornais e museus, dindmicas em grupo, realiza-
cdo de entrevistas e matérias jornalisticas, os alunos puderam vivenciar
aspectos da cultura cientifica com foco no processo de divulgacao cien-
tifica de temas relacionados aos contetidos do INCTTOX como venenos,
toxinas e biodiversidade.

Um dos produtos elaborados pelos alunos foi um blog onde postavam
as informacoes apuradas nas atividades de maneira que outros publicos
pudessem acessa-las e conhecer um pouco mais das agoes desenvolvidas
no ambito do INCTTOX. Para isso, foi feito um trabalho de formacao
dos jovens com a finalidade de leva-los a realizar a traducao das infor-
magoes oriundas do universo da ciéncia para uma linguagem acessivel,
mais proxima da linguagem de divulgacao. Nesse sentido, contetdos re-
lacionados as caracteristicas da linguagem da ciéncia e da linguagem de
divulgacao foram trabalhados, por um lado, apontando a necessidade de
formalizacdo, do uso de termos técnicos e da énfase na impessoalidade
da linguagem cientifica e, por outro, a importancia da simplificacdo e do
uso de estratégias linguisticas como a explicacao, a definicao e a exem-
plificacdo da linguagem da divulgacdo. Reproduzimos aqui um post do
blog elaborado pelos alunos da turma de 2011 realizando uma reflexao
sobre a divulgacao da ciéncia:

Publico, Ciéncia e suas Relagoes

A ciéncia é uma palavra muito conhecida que ouvimos desde pequenos, além de

possuirmos uma matéria escolar totalmente dedicada a ela.

Querendo ou nao, fazemos parte da ciéncia e ela é essencial em nossas vidas, mas

sera que as pessoas dao o devido valor a ela?
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A ciéncia faz parte da vida, é através dela que conseguimos a resposta para diversas

perguntas ou a solugdo para diversos problemas.

Algumas pesquisas mostram que ha um grande desinteresse da sociedade na pro-
cura por museus, livros, artigos e muitos outros aspectos cientificos; particular-
mente, penso que esse desinteresse ndo possui raizes cientificas, ou seja, o ser
humano esta cada vez mais desatento e preguicoso em relacio aos estudos e as-
suntos no geral. A ciéncia é um assunto interessantissimo que esta em constante
desenvolvimento, a sociedade nio aproveita as oportunidades que possui, ou seja,
esta mais do que na hora das pessoas quererem adquirir conhecimento; existem
diversas formas de divulgacao da ciéncia, as mais variadas fontes para se demons-
trar/explicar estes fendmenos, o assunto nao é mondtono: existem jogos, artigos,
museus, livros, aplicativos, painéis, quadros, audio, filmagem, cores, formatos e
uma infinidade de aspectos transmissores da ciéncia. Entdo, pare e pense: € culpa
da divulgacdo? Como um assunto tdo amplo pode ser vitima de desinteresse? O
conhecimento nunca é demais, é melhor que as pessoas revejam valores e se pro-
ponham a mudancgas, senao, literalmente, catastrofes estao por vir! Valorizemos o

que nos trouxe a vida, nos traz a prevencao e pode nos trazer solucoes!>®

Outra iniciativa do projeto Formando Divulgadores da Ciéncia bus-
cou a participacao ativa dos jovens por meio do envolvimento no pro-
cesso de producio e validacao de materiais didaticos desenvolvidos pela
equipe ligada ao INCTTOX. Por exemplo, as imagens usadas em um dos
jogos produzidos, o ConectCiéncia, tiveram por base algumas das fotos
tiradas pelos jovens durante as visitas aos laboratorios de pesquisa e en-
trevistas a cientistas. Além disso, eles participaram na avaliacao dos pro-
totipos desse jogo. Nesse caso, foi possivel promover uma reflexao sobre
a cultura cientifica, levando-os a perceber que ela engloba nao somente
as acoOes internas a producgao do conhecimento - como, por exemplo, o
desenvolvimento de experimentos —, mas também as etapas de sociali-
zacao dos saberes por meio de artigos cientificos, artigos de divulgacao,
materiais didaticos e exposicoes de museus. A dimensdo humana do de-
senvolvimento cientifico foi abordada ao estimular os jovens a fotografar
os laboratorios, as salas de pesquisas e os museus durante as atividades.
Por exemplo, uma das fotos usadas no material didatico e tirada pelos
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jovens foi a da mesa de trabalho de um cientista, com computador, pa-
péis espalhados, fotos pessoais, evidenciando o cotidiano e o lado pessoal
desses individuos.

As experiéncias relatadas no projeto Formando Divulgadores da Cién-
cia promoveram a aproximacao dos jovens envolvidos aos aspectos da
cultura cientifica. No entanto, nem sempre o envolvimento dos partici-
pantes foi garantido ao longo dos dois anos de realizacao do projeto. Por
se tratar de uma atividade fora do curriculo e implicar deslocamentos
e custos, ocorreram desisténcias e, em alguns casos, descompromisso
com faltas sem justificativas ou aviso antecipado. Além disso, do ponto
de vista pedagbgico, verificaram-se desafios no processo de producao
dos textos do blog, ja que implicava divisdo de tarefas entre os jovens
participantes e a efetiva escrita das experiéncias. Se por um lado a estra-
tégia de produzir o blog os motivou, a necessidade de periodicidade na
producao dos textos e as dificuldades com a propria escrita - tanto do
ponto de vista gramatical quanto da producao de um género especifico
de texto, no caso de divulgacao - levou a momentos de desestimulo. Vale
destacar que as estratégias didaticas usadas nos encontros de formacao
eram pensadas sempre para motivar a participacao e que quando ocor-
riam momentos mais reflexivos ou de leitura, ocorriam resisténcias por
parte de alguns deles.

Esses aspectos nos levaram a refletir ao longo de todo o projeto sobre
anatureza das atividades a serem desenvolvidas com esse tipo de publico,
no sentido de a0 mesmo tempo manter o nivelde MO TIVAGCAQ
adequado aos jovens, mas também garantir a necessaria reflexao e pro-
mocao de aprendizagem. Nesse sentido, era comum abrir espacgo para
debates quando percebiamos o grupo pouco comprometido, assim como
a mudanca e adaptacdo das estratégias, mas também a explicitacao de
nossos objetivos quando consideravamos que determinada atividade era
realmente relevante, para além da opiniao dos jovens.

O fato de ser uma acao desenvolvida fora do horario e do curriculo
formal da escola também trouxe ganhos e desafios ao projeto. Se por um
lado a escolha de participacdo é individual e motivada por uma bolsa de
auxilio, por outro, as atividades desenvolvidas esbarram em dificuldades
conceituais em diversos campos de conhecimento e no compromisso dos
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jovens em realizar algo fora do horario escolar. Esse aspecto faz refletir
sobre as vantagens e desvantagens no desenvolvimento de acdes dessa
natureza ja que, a0 mesmo tempo, se ampliam as experiéncias para além
do curriculo formal e gera-se a necessidade de lidar com empecilhos ine-
rentes ao contexto pedagogico extracurricular. Acreditamos que os de-
safios encontrados, ao invés de desmotivar, nos levam a lidar com essas
novas formas de organizacdo da escola e podem possibilitar mudancas
importantes na relacao dos jovens com o conhecimento. Mas lembrem
de que esses exemplos sdo para mostrar que € possivel desenvolver o tra-
balho de Alfabetizacao Cientifica além da escola. Entdo, cabe perguntar
a voceé, professor: vocé conhece as instituigoes e espagos de divulgagao
cientifica na sua cidade e/ou regiao? Ja procurou estabelecer convénios
e parceria com eles? Mesmo que nao existam, ja pensou em construir
alternativas proprias de acordo com as possibilidades concretas da sua
escola, cidade ou regido? Nao seria importante que vocé e outros profes-
sores da sua escola pensassem nestas alternativas?

0S MUSEUS E CENTROS DE CIENCIAS:
LUGAR DE EXPERIMENTAGAO E
SOCIALIZAGAO MEDIADOS PELA
CIENCIA E TECNOLOGIA

A preocupacio com a educacao ao longo da vida vem sendo assumida por
varias instituicoes de cultura cientifica. Desde pelo menos o século XIX,
os museus, considerados locais de educacao nao formal, desenvolvem
exposicoes com a finalidade de expressar conceitos, muitas vezes criando
uma trama narrativa no espaco expositivo que fornece uma mensagem
destinada aos visitantes.

Os museus de historia natural, estabelecidos como museus cientificos
desde o século XVIII e, em geral, conhecidos nos dias atuais como os
classicos museus da area das ciéncias naturais, possuem os objetos au-
ténticos como animais taxidermizados* ou mesmo réplicas e modelos
relativos a temas de zoologia, ecologia, antropologia e etnologia que
estimulam atitudes contemplativas e a reflexdo sobre a produc¢ao do
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conhecimento nessas areas. Em locais como jardins botanicos e zoolo-
gicos € possivel observar e se informar, por meio dos animais vivos em
recintos e de plantas distribuidas e organizadas de diversas formas, sobre
contetudos ligados a comportamento dos organismos vivos, a ecologia, a
sistematica, a zoologia e a botanica e, a0 mesmo tempo, vivenciar expe-
riéncias estéticas e de entretenimento.

O século XX marcou profundamente a forma com que os museus
passaram a se relacionar com o publico. A preocupacao com o desenvol-
vimento de exposicoes que levassem a compreensao dos contetidos pelos
visitantes, por meio dos objetos expostos, foi intensificada. Por volta dos
anos de 1960 surge uma nova geracao de museus de ciéncia formados
por exposi¢des que nao se baseiam somente em colegdes, como os de
histéria natural, por exemplo, mas apresentam ideias no lugar de objetos.
Um dos principais objetivos desses museus € a transmissao de princi-
pios e conceitos cientificos sem que a énfase tematica esteja na ciéncia
e tecnologia contemporaneas, sendo a comunicagao entre os visitantes
e a ciéncia mediada por uma maior interatividade com os aparatos exis-
tentes nas exposicoes.*

Desse modo, em varios lugares do mundo surgem espacos chamados
centros de ciéncia ou museus interativos de ciéncia, que possuem a fi-
nalidade de comunicar com entusiasmo a ciéncia e fazer com que o vi-
sitante entre em contato, por meio de experimentos, com principios e
conceitos da fisica, quimica e biologia. Nesses locais € possivel também
refletir sobre os impactos da ciéncia na sociedade, promovendo o en-
gajamento dos usuarios por meio de uma interacao fisica, intelectual e
emocional com aparatos e modelos distribuidos pelo espaco fisico.

Muitos desses espacos sao usados pelas escolas com a finalidade de
promover experimentacao, acesso a novas temaéticas cientificas, com-
plementaridade aos contetidos escolares, entre outros. E também cada
vez mais comum a visita de diversos publicos como familias, grupos de
jovens e de terceira idade na busca por entretenimento associado a ex-
periéncia educativa.

Por meio das exposigoes € possivel conhecer conceitos, conteudos,
procedimentos, valores, concepcoes e politicas cientificas. Os objetos
e a forma pela qual sdo apresentados nesses locais podem representar
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estratégias didaticas riquissimas para a alfabetizacao cientifica, ja que
promovem a compreensao sobre o desenvolvimento das Ciéncias Na-
turais e de seus conceitos. Além disso, no contato com os experimentos
e aparatos interativos, é possivel o visitante levantar e testar hipéteses,
confrontar concepgdes com os fendémenos apresentados, se informar e
discutir com outros visitantes e monitores sobre as ideias cientificas.

Nesse sentido, 0s M U S E U S se apresentam como locais com
grande potencial para promover as diferentes dimensoes da alfabetizaciao
cientifica. Conceitos ligados as diferentes areas da ciéncia sao apresentados
por meio dos animais vivos e taxidermizados, fosseis, plantas vivas, ex-
sicatas,’ instrumentos histéricos, aparatos e experimentos interativos.
Em geral, esses objetos estao associados a textos, seja em etiquetas e
painéis, seja por meio de multimidias, audiovisuais e telas de toque, com
a finalidade de contextualizar os objetos e ampliar as informacoes que
eles podem oferecer. Algumas vezes, aspectos sobre a historia da ciéncia
sao apresentados buscando nao somente dar sentido e contexto ao ob-
jeto exposto, como também revelar diferentes ideias e paradigmas que
inspiraram descobertas e pesquisas.

As exposicoes, se bem elaboradas, podem contar histérias por meio
dos organismos e dos modelos reconstituidos, ja que esses sdo testemu-
nhos do patrimoénio cientifico da humanidade. Por meio das narrativas,
por exemplo, é possivel realizar comparagoes entre seres e ambientes
para compreender suas relacoes, estudar comportamentos, entender
como os espécimes sdo coletados, conservados, pesquisados e classifi-
cados, tendo acesso, assim, a informacoes de carater tedrico e procedi-
mental relacionado as Ciéncias Naturais. E possivel também, por meio
das exposicoes, apontar a dimensao processual da ciéncia, apresentando
instrumentos cientificos histdricos e atuais ligados a observacao astro-
nomica ou utilizados em experimentos de fisica e quimica com o obje-
tivo de fornecer, aos visitantes, informacoes sobre o desenvolvimento da
ciéncia, além das controvérsias que caracterizam a producao do conhe-
cimento cientifico. Conceitos e principios cientificos das areas da fisica,
astronomia, quimica, biologia e geociéncias sio amplamente explorados
nos aparatos interativos dos centros de ciéncia, promovendo a partici-
pacdo e o envolvimento fisico, cognitivo e afetivo com o conhecimento.
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O publico deve ter acesso a essas informacoes e, para isso, o carater
didatico dos museus deve ser percebido como fundamental. Nesse sen-
tido, elencamos aqui alguns exemplos de exposicoes existentes fora e
dentro do pais nos quais alguns dos aspectos da relagao entre ciéncia e
sociedade podem ser explorados em visitas escolares, familiares ou de
grupos diversos. Os exemplos apresentados privilegiaram o publico jo-
vem buscando evidenciar aspectos que podem se articular melhor tanto
ao curriculo do Ensino Médio como aos interesses desse ptblico em parti-
cular. No entanto, é importante destacar que nos museus, em geral, as ex-
posicoes sdo pensadas para atingir diferentes tipos de publicos a0 mesmo
tempo, tanto do ponto de vista etario quanto em relacdo as experiéncias
prévias e diferencas sociais e culturais. Cabe, desse modo, ao professor,
ao organizar a visita a esses locais, elencar aquilo que considera mais
adequado para a realidade de seus alunos e mais relevante para sua pro-
posta pedagbgica.

Os exemplos selecionados apresentam temas controversos do ponto
de vista da ciéncia e da sua relagdo com a sociedade como forma de
promocao de reflexdo e de tomada de posi¢iao com relagdo ao uso e de-
senvolvimento de determinados aspectos da ciéncia. Cerezo?®? destaca
a potencialidade de abordar tematicas controversas para explorar a
ciéncia como um produto de processos sociais, pois sua natureza mostra
a flexibilidade interpretativa da realidade e dos problemas abordados
pelo conhecimento cientifico, revelando a importancia dos processos de
interacdo social na constituicao da realidade ou na solugio de seus pro-
blemas. Exposi¢oes de museus que promovam o dialogo e o debate se
mostram como estratégias para engajar o publico em tematicas contro-
versas de ciéncia e tecnologia®® e iremos destacar algumas delas com a
finalidade de estimular visitas a museus com foco pedagégico.

Envolver o publico de forma ativa durante a visita é, sem davida, um
grande desafio museografico para aqueles que elaboram essas estraté-
gias nos museus e para os proprios visitantes.>* No entanto, essas expe-
riéncias podem contribuir de forma relevante para a compreensao das
relacGes mutuas entre ciéncia, tecnologia e sociedade. Caso na sua ci-
dade e/ou regido nao existam museus, lembre-se de que a maioria deles
possui sites que possibilitam visita virtual, o que pode ser também muito
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significativo para os seus jovens alunos, tudo dependendo da preparacao
prévia promovida por vocé, professor.

No Brasil, algumas experiéncias vém sendo propostas, algumas vezes
trazendo, por meio dos textos e objetos das exposicoes, diferentes pontos
de vista sobre temas polémicos ou promovendo o debate do ptblico du-
rante a visita a propria exposicdo. Sobre a exploracao de temas contro-
versos por meio de textos, um exemplo é o do Espaco Biodescoberta do
Museu da Vida da Fundagao Oswaldo Cruz/Fiocruz (www.museudavida.
fiocruz.br), no Rio de Janeiro: em um de seus painéis fornece informa-
¢Oes atuais sobre biotecnologia e mostra exemplos dos aspectos, tanto
positivos quanto problematicos da manipulacio genética. As pesquisas
sobre melhoria genética, produgdo de alimentos transgénicos, clona-
gem sdo extremamente polémicas, com implica¢oes do ponto de vista
politico, econémico, ambiental e de satide publica, sendo interessantes
de serem tratados em exposicoes. Nesse caso, ponderagdes sobre os ga-
nhos no desenvolvimento cientifico, mas também os cuidados e desafios,
sao colocadas no texto possibilitando a reflexao dos visitantes sobre o
assunto.

Outro exemplo interessante foi proposto na exposicdo temporaria
Energia Brasil, do Museu de Astronomia e Ciéncias Afins (MAST) (www.
mast.br), do Ministério de Ciéncia e Tecnologia, no Rio de Janeiro, que
apresenta um panorama da histéria da utilizacdo da energia no pais,
com énfase no uso da energia nuclear para a geracdo de energia elétrica.
Dentre os varios elementos expositivos, havia um painel intitulado Con-
trovérsia: O Brasil deve produzir Energia Nuclear para gerar energia
elétrica?, que apresentava depoimentos de pesquisadores, politicos, ati-
vistas e professores universitarios com diferentes pontos de vista sobre a
questao. A percepcao de que existem diferentes posicoes entre cientistas
e pessoas comuns e grupos sociais leva a necessidade de reflexdo e de
obter informacdes para a tomada de decisdo sobre o tema.

A exposicao Educagdo Ambiental do Museu de Ciéncias e Tecnologia
(MCT) da Pontificia Universidade Catoélica do Rio Grande do Sul é outro
exemplo para tratar a articulac@o entre ciéncia, tecnologia e sociedade, ja
que em diversos de seus elementos expositivos se discutem questGes de ca-
rater ambiental e pretende-se conscientizar o ptblico sobre a importancia
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da preservacido dos recursos naturais. Nessa mesma linha, encontramos
a exposicdo Meio Ambiente do Espagco Ciéncia, museu ligado a Secretaria
de Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco. O espaco do manguezal, de 20
mil m?, é o que restou do aterro da regido, e na visita a esse local € possivel
conhecer um pouco deste ecossistema ameacado, rico em espécimes como
peixes, caranguejos, aves, além de sua vegetacao tipica.

Um ultimo exemplo refere-se a exposicao intitulada Jogos de Poder,
instaurada no Catavento Cultural e Educacional (www.cataventocultural.
org.br), museu interativo ligado a Secretaria de Cultura do Estado de Sao
Paulo. Nela, os jovens sao estimulados, sob orientacao dos monitores e
por meio de um sistema multimidia, a debater sobre temas como pena
de morte, direitos femininos, eutanésia e ado¢ao de criancas por fami-
lias homossexuais. Nesse espaco, concepcoes, pontos de vista, visoes de
mundo sdo confrontados e discutidos entre os jovens, revelando por um
lado a complexidade na tomada de posicdo com relacdo a assuntos cien-
tificos e, por outro, o quanto a ciéncia esta imbricada em nossas vidas.

Os exemplos fornecidos revelam como os museus podem auxiliar no
processo de alfabetizac¢do cientifica na medida em que promovem o de-
bate sobre temas nao s6 atuais, mas de relevancia para o cotidiano de
jovens. Existem muitos assuntos cientificos contemporaneos que nao
possuem consenso entre cientistas e, muito menos, entre os diferentes
grupos e individuos da sociedade e discuti-los é de suma importancia
para o processo de AC. Como indicam MacDonald e Silverstone,* tra-
balhar com temas controversos pode promover a percepc¢ao de que os
fatos cientificos s2o sempre negociados e que essa negocia¢do nao esta
confinada a comunidade cientifica, pois envolve, de varios modos, outros
atores sociais.

Se por um lado os museus possuem um grande potencial para se
constituirem como parceiros da escola nesse processo de alfabetizacao
cientifica dos jovens, € necessario destacar que sao varios os desafios
encontrados para que isso se efetive em nosso pais. Um primeiro obs-
taculo diz respeito a propria distribuigao das ferramentas culturais pelo
territdrio nacional, ja que é sabido que a maior parte das instituicoes
de cultura concentra-se nos grandes centros urbanos, o que dificulta o
acesso de professores e alunos a experiéncias como algumas das citadas
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anteriormente. Um segundo obstaculo refere-se as dificuldades de orga-
nizacao e de gestao pedagdgica-administrativa da escola para a realizagio
de atividades de saida e visita a espacos publicos, como os museus. Isso
porque essas iniciativas envolvem, antes de tudo, o prévio conhecimento
do local pelos professores para organizacio dos aspectos didaticos da
visita. Além disso, questoes relacionadas ao custo com transporte e, em
alguns casos, com a entrada, e também relativas aos cuidados com a ali-
mentacao, a seguranca e o bem-estar dos alunos devem ser previamente
estruturadas.

Fazer a escola sair de si mesma e ganhar outros espacos de apren-
dizagem nao é uma tarefa simples na realidade educacional brasileira.
No entanto, a percep¢ao de que essas experiéncias sdo essenciais para a
formacao dos jovens no que se refere aos ganhos cognitivos, de sociabili-
dade e de ampliacdo do repertério cultural vem levando a ampliacdo de
acoes dessa natureza. Por um lado registra-se o aumento do nimero de
museus, de exposicOes temporarias e de centros de ciéncia no pais, e de
iniciativas como as dos caminhoes da ciéncia, que levam as experiéncias
desses centros para cidades do interior, e das semanas de ciéncia e tecno-
logia, que envolvem sujeitos e instituicoes de porte e naturezas distintas
em acdes de popularizacio da ciéncia. E também digno de destaque o
papel que as visitas a museus vém ganhando nas politicas publicas, seja
por meio de financiamentos a institui¢des museais, seja pelo incentivo
ao uso desses locais pelas escolas, presente em documentos oficiais de
governos nos niveis federal e estadual.

O desafio de promover a alfabetizacio cientifica dos jovens no mundo
de hoje envolve certamente o professor, sua formagao inicial e conti-
nuada, seu compromisso e dedicacdo. Envolve, ainda mais, os 6rgaos
e agentes promotores de politicas educacionais para que as condi¢oes
necessarias para o desenvolvimento desse processo possam se efetivar.
Implica também a promocao de parcerias entre instituigoes e sujeitos
envolvidos com processos educativos dentro e fora da escola, nos locais
onde a ciéncia € produzida, financiada, sistematizada e disseminada.
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Existem varias iniciativas de caminhdes da ciéncia no pais,
realizando a divulgagdo cientifica em cidades no interior dos
estados. Algumas delas estdo na Universidade Estadual de Santa
Cruz na Bahia (www.uesc.br/caminhaocomciencia), no Museu da
Vida da Fiocruz, no Rio de Janeiro (www.museudavida.fiocruz.br),
no Espago Ciéncia em Pernambuco (www.espacociencia.pe.gov.br),
entre outros.

0 desafio de promover a alfabetizagdo cientifica dos jovens
no mundo de hoje envolve certamente o professor, sua formagéao
inicial e continuada, seu compromisso e dedicagdo. Envolve,
ainda mais, os érgdos e agentes promotores de politicas educa-
cionais para que as condigdes necessarias para o desenvolvi-
mento desse processo possam se efetivar. Implica também a pro-
mogcao de parcerias entre instituigdes e sujeitos envolvidos com
processos educativos dentro e fora da escola, nos locais onde a
ciéncia é produzida, financiada, sistematizada e disseminada.

NOTAS

! Cortietal., 2011, p. 57.

2 BRASIL, 2013, p. 25.

3 HURD, 1998.

*  FAYARD, 1999, p. 15.

® SASSERON, 2008.

Entre os anos de 1950 e 1960, os Estados Unidos desenvolveram programas curri-
culares de renovagao do ensino de Ciéncias motivados pelo lancamento do satélite

Sputnik pela Uniao Soviética. O Biological Science Curriculum Studies/BSCS foi

trazido para o Brasil nesse periodo com a mesma finalidade. Hoje, trata-se de uma

institui¢cao americana dedicada a producao de materiais didaticos e a formacao de
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professores. Para conhecer melhor essa historia, sugerimos a leitura de Krasilchik
(1987) e a consulta ao site institucional (www.bscs.org/history).

BSCS, 1993.

SHAMOS, 1995 apud SASSERON, 2008.

KRASILCHIK; MARANDINO, 2007.

CAPECHI, 2004.

SCARPA; SILVA, 2013.

JENKINS, 1999.

Ibidem, p. 25.

ISQUIERDO; SANMARTI; MARIONA, 1999, p- 45.

MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009.

KRASILCHIK, 1987.

BRASIL, 2013, p. 147.

MEC, 2006, p. 62.

<www.cnpq.br/web/guest/apresentacaol3>.

CAZELLI, 2005, p. 203.

MARANDINO, 2009.

FERNANDES; OSWALD, 2005.

SIQUEIRA, 2005.

MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009.

Para conhecer melhor o programa, acesse: <http://portal.fiocruz.br/pt-br/content/
programa-de-vocacao-cient%C3%ADfica-avancado>.

Mais informagbes do programa em <www.usp.br/prp/pagina.php?menu=4&
pagina=27>.

Depoimento de uma professora de uma escola de Sdo Paulo, participante do Pro-
jeto Pré-Iniciagao Cientifica em 2011.

Acesse em: <www.divulgadoresdaciencia.blogspot.com.br/2011/10/publico-ciencia-
-e-suas-relacoes.html>.

Taxidermia é uma técnica de preservagio e montagem de animais para exibicao
ou estudo.

McMANUS, 1992.

Exsicatas sdo amostras de plantas prensadas e secas, fixadas em papel e acompa-
nhadas de identificacdo com informacoes sobre o vegetal e o local de coleta para
fins de estudo botanico. Exsicatas sdo normalmente guardadas num herbario.
CEREZO, 1999.
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33 MAZDA, 2004.
3% NAVAS; CONTIER; MARANDINO, 2007.
35 MACDONALD; SILVERSTONE, 1992.
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(...) Discutimos menos a categoria de ser aluno, nao

vemos em sua defini¢cao nada ou quase nada de controvertido,
a consideramos natural tal como a percebemos.

Gimeno Sacristan

Este texto propoe uma reflexao em torno de uma questao cuja resposta
¢é aparentemente obvia: o que é ser aluno? E ja que este livro € sobre jo-
vens e Ensino Médio, outra pergunta se desdobra da primeira: o que é ser
aluno no Ensino Médio?

A condicio de aluno se disseminou para parcelas cada vez maiores de
criancas e de jovens, de forma que, mesmo num pais como o Brasil, em
que o trabalho sempre se impo6s precocemente como necessidade aos
menores, o aluno vem aparecendo como a expressao natural da infancia
e da juventude. Naturalizamos o que € ser aluno, assim como medimos
as possiveis consequéncias das reformas educacionais: simplesmente
ignorando a construcao real dos alunos que estdo dentro de nossas escolas,
sua capacidade de interacao e apropriacdo com as medidas formais e in-
formais do mundo adulto. Acreditamos que podemos discutir educacao e
até mesmo propor solucgdes, desconsiderando completamente o oficio de
aluno real que se constréi e desconstréi de forma tensa ao longo do dia
a dia das instituicoes educacionais.

Este texto sugereum DI AL OGO com os professores para que a
experiéncia dos alunos e seu carater socialmente construido se torne mais
visivel. Uma das ferramentas de que vou lancar mao nessa tarefa sdo al-
guns conceitos classicos da sociologia da educagao. As ideias de um texto
classico tornaram-se fundantes de novas maneiras de pensar que foram
gradativamente sendo integradas a mentalidade atual. Por esse motivo,
mesmo sem ter lido um texto classico, suas ideias muitas vezes nos pa-
recem familiares. Nesse sentido, “toda leitura de um classico é uma relei-
tura”'porque nos permite recuperar de forma mais consciente nog¢des com
as quais ja nos encontramos em algum momento da vida. Nés, professores,
temos familiaridade com varias das categorias analiticas dos autores aqui
trabalhados, pois elas ja se incorporaram ao jargao pedagogico, como por
exemplo a nocao de socializacdo e de capital cultural. Acredito que vale a
pena revisita-las para abordar o tema do “oficio de aluno” no Ensino Médio.
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0O OLHAR DE UMA ALUNA COMO
PONTO DE PARTIDA

O texto abaixo foi escrito por uma aluna da Escola Estadual Padre Manuel
da Nobrega.

Uma certa casa

Do lugar onde moro pode-se dizer que é uma grande casa, com milhares e mi-
lhares de corredores e inimeros quartos. Nessa casa ha muitos lugares de lazer,
como jardins, alguns grandes, outros pequenos ou insignificantes para alguns,
mas ha quem goste ou tente valorizar uma simples arvore ou apenas uma flor.
Algumas pessoas nao tém nenhum quarto nessa casa, por menor que seja, e aca-
bam vivendo nesses jardins ou até mesmo nos corredores, sem o menor conforto.
Por outro lado hé pessoas que moram em quartos tao grandes que quase precisam
de um mapa para se localizar. Esta casa é tao grande que é chamada de cidade.
Nos corredores desta cidade veem-se quartos chiques, feitos com tijolinhos e
bastante confortaveis, em contraste com quartos feitos com sobras de madeira
ou tabuas, pequenos e desconfortaveis, mostrando a diferenca social que convive
lado a lado.

Enfim, esta casa tem um pouquinho de cada parte do mundo, acolhendo ricos,
pobres, brancos, negros e mesticos, entre outros.

Apesar das diferengas que apresenta, quem entra nela uma vez nunca mais a

esquece. (Denise F. Beganskas, 82 série, E. E. Padre Manuel da N6brega)?

A autora adolescente nos emociona ao oferecer um olhar singular sobre
a sua cidade. Pegando emprestado o olhar de Denise, poderiamos pensar
também na escola como uma espécie de cidade. Uma cidade que cresceu,
tornou-se mais complexa, passou a acolher uma populacio diversificada,
com diferentes origens, e vé seus desafios se multiplicarem. Sera que todos
os alunos recebem nessa cidade as mesmas acomodacdes? Sera que alguns
ficam nos melhores quartos, e outros nos corredores desta grande metro-
pole escolar?

A imagem da escola como metrépole me parece particularmente inte-
ressante para falar da escola de Ensino Médio, pois em muitos aspectos essa
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etapa escolar se assemelha a vida cosmopolita. Os cidadaos desta cidade
chamada escola média nao sdo mais criancas. Sao heterogéneos, possuem
caracteristicas, desejos e interesses multiplos, como vimos nos capitulos
anteriores. Sao individuos que ja passaram pela socializagdo primaria e
estao num periodo bastante fecundo de construcao da individualidade e da
identidade. Conquistam gradualmente maiores doses de autonomia, am-
pliam seu raio de vivéncia social, s2o cada vez mais conscientes do carater
relativo dos valores com os quais foram socializados e passam a questiona-
-los, expressando diversos conflitos com o mundo adulto. A construgao
de uma visao de mundo propria, de uma singularidade como individuo,
possui muitas facetas: a rede de amizades, as preferéncias musicais, os
gostos e estilos, o jeito de falar, a forma de se vestir, as praticas de lazer, e
tantasoutras. O PROCESSO DE INDIVIDUAGAQO produz
nessa cidade a diferenciacao, a multiplicidade, e também a fragmentacio.

Com o crescimento dessa cidade (que alguns chamam de massifi-
cacao da escola média), ha também a incorporacdo de pessoas com di-
ferentes origens socioeconomicas, realidade muito bem trabalhada nos
textos de Miguel Arroyo e Nora Krawczyk presentes no inicio deste livro.
Sao, em sua maioria, jovens pobres com experiéncias familiares e sociais
diversificadas, que ndo se enquadram no perfil tradicional do “aluno’
proveniente da classe média, com alto capital cultural e que busca na
escola uma credencial para o ingresso na universidade. Além disso, essa
metrépole chamada Ensino Médio cresceu sem muito planejamento, e
sem os investimentos necessarios, o que produziu, além de diversificacao,
PRECARIZACAO E DESIGUALDADE.

Vamos falar agora das caracteristicas educativas, que também podemos
chamar de socializadoras, da escola de Ensino Médio. Esta escola educa
alguém com certas caracteristicas, e o faz sob circunstancias especiais.

4

A ESCOLA COMO INSTITUIGCAD
SOCIALIZADORA

A escola esta localizada num ponto estratégico da vida social, pois € uma
das instancias encarregada da preparacao das novas geracoes para a vida
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em sociedade. No mundo em que vivemos, uma parte importante da so-
cializacdo e da educacgio dos jovens é realizada dentro de uma instituicao
chamada escola.

Nossa sociedade vem buscando ampliar o tempo que os jovens per-
manecem nela. Em 2009, o Brasil aprovou uma legislacdo aumentando
o periodo de escolarizacdo obrigatdria, que passou a exigir que todos os
individuos dos 4 aos 17 anos de idade estejam matriculados. As pessoas
entram na escola cada vez mais cedo e saem cada vez mais tarde. Além
disso, o modelo da escola de tempo integral, bastante disseminado nos
ultimos anos, também defende a ampliacdo do tempo de escolarizacao
por meio do aumento da jornada escolar diaria.? Ou seja, podemos dizer
que, em nosso pais, a escola continua a ser expandida como instituicao
socializadora para setores cada vez mais amplos da populagao.*

O periodo de escolarizagdo que nos interessa aqui é o Ensino Médio,
uma etapa escolar posicionada apds a educacio infantil e o Ensino Funda-
mental, e anterior ao Ensino Superior. Isso significa que ele nao é o ponto
inicial da socializa¢do escolar e mantém com os periodos anteriores uma
forte relacdo de interdependéncia. Todos os alunos que estao no Ensino
Meédio tiveram que cursar o Ensino Fundamental, obrigatoriamente. Sao
individuos que ja estdo dentro de uma instituic@o escolar por, pelo menos,
oito anos, e portanto ja passaram por uma longa jornada de escolarizacgao.

Como vocés viram no texto da Nora Krawczyk, tradicionalmente, no
Brasil, o Ensino Médio foi uma etapa escolar reservada as elites econo-
micas e culturais, voltada a preparacgao para o ingresso no Ensino Supe-
rior. Assim, s6 aqueles que poderiam ter acesso a universidade chegavam
a cursar o Ensino Médio. Era uma cidade para poucos.

A partir dos anos de 1990, houve um intenso processo de expansio
do Ensino Médio para parcelas cada vez mais amplas da sociedade bra-
sileira, e essa etapa foi mudando suas caracteristicas. O Ensino Médio
atual, considerado parte da educagio basica, é generalista, pois oferece
uma formacao geral de base nacional comum para todo o territério na-
cional. Aquilo que “oficialmente” é denominado no Ensino Médio como

“base comum” corresponde, na verdade, a um conjunto extenso de teorias,
conceitos e defini¢oes que os alunos precisam aprender durante trés anos
e que estao distribuidos em, pelo menos, 10 disciplinas® obrigatorias.
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0O ENSINO MEDIO COMO
SOCIALIZAGAO SECUNDARIA

Para analisar o tipo de socializacao realizado no Ensino Médio, vamos
tomar emprestado o conceito de socializacdo primaria e secundaria,
cunhada por Peter Berger e Thomas Luhman®A SOCIALIZACAQ
PRIMARIA ocorre nainfiancia e é protagonizada pelos adultos que
convivem diretamente com a crianca, geralmente os familiares mais ve-
lhos. E na socializaciio primaria que aprendemos as estruturas mais fun-
damentais da vida em grupo: a linguagem, os esquemas de pensamento,
as identificacOes e as posturas corporais. Grande parte desse aprendizado
é simplesmente vivido pela crianca sem que ela tenha consciéncia do ca-
rater arbitrario da lingua, habitos e costumes aos quais esta submetida.

A SOCIALIZAGAO SECUNDARIA ¢éposterior a pri-
maria e permite introduzir um individuo ja socializado em novos seto-
res da vida social. Numa sociedade diferenciada e especializada como a
nossa, ha necessidade de preparar os individuos para essas diferentes
tarefas por meio da socializa¢do secundaria. Por isso, a socializagao se-
cundaria tem uma funcao diferenciadora.

Assim, vemos que a socializacdo nos inclui num mundo social a partir
de uma base comum a todos os individuos e, posteriormente, nos inclui
em mundos sociais especializados (um curso superior, uma profissao
etc.). Pelo que foi dito acima, podemos arriscar a dizer que o tipo de
educacao que acontece no Ensino Médio é um tipo de socializacao se-
cundéria. Vejamos o porque.

Ndo exige uma identificagdo forte com o agente socializador

A socializac@o primaria baseia-se numa forte identificacao da crianca com
o adulto, carregada de emotividade. Nos anos iniciais, muitas criancas
esforcam-se para agradar o professor e serem gratificadas com seu afeto
e admiragido. Mas a socializacao secundaria dispensa esse tipo de iden-
tificacdo, mantendo-se a partir de relagdes mais formais, baseadas em
papéis institucionais.
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No Ensino Médio, a escola passa a depender da cooperacao volun-
taria dos alunos, na medida em que o sistema de recompensas afetivas
estabelecido com as criancas ja nao pode se manter e, também, devido
a eliminacdo dos castigos fisicos e das san¢des mais duras, que fizeram
parte do cotidiano escolar durante muitas décadas.

A relagio professor-aluno passaaser RACIONALIZADA eme-
diada pelos contetidos escolares. As bases da relacao precisam ser constru-
idas, exigem um investimento do professor na construc¢io do seu espago
de importancia na formacao desses jovens. Por isso, é comum deparar-se
com relagOes mais frias e distanciadas entre professor e alunos no Ensino
Médio, quando comparadas com o primario e a educagio infantil.

Formalidade e anonimato por parte do agente socializador

O agente socializador geralmente é um funcionario com atribuicoes for-
mais, que pode ser substituido. A socializacao nao depende da “pessoa” do
agente socializador. Consequentemente, os contetdos ensinados passam
a ter uma dimensao menos absoluta e inevitavel para quem aprende. O
professor ocupa um espaco relativo - em relagdo a outros professores e
adultos, e aos adolescentes — que pode ou no ser construido, o que depen-
dera de diversos fatores, entre eles, o tempo de permanéncia do professor
com a turma, a rotatividade dos professores na escola, o nimero de aulas
semanais e sua desenvoltura para estabelecer um didlogo com os jovens
alunos. Aqui aparece o desafio de socializar dentro de uma instituicao bu-
rocratica. A menor identificacio emocional dos alunos com os professores
tera impactos sobreseugraude LEGITIMID A D E edeautoridade.

Seus conteudos sGo mais facilmente questionados e “rejeitados”

A maior distancia emocional do agente socializador e sua posicao formal
possibilita um maior distanciamento do aprendente em relacdo ao con-
tetdo ensinado. Esse contetdo € visto como parte de um contexto insti-
tucional, ndo possui um status absoluto e pode ser aceito parcialmente,
ou até mesmo rejeitado.
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Por isso, a socializa¢ao secundaria exige o dominio de técnicas que
permitam demonstrar os conhecimentos ensinados, criando plausibi-
lidade. Os objetos de ensino artificiais da escola, que nao foram ainda
subjetivados pelos alunos, precisam ser apresentados como parte do seu
mundo.

Serd mais eficiente quando propiciar continuidade em relagdo aos conhe-
cimentos da socializa¢do primdria

Os novos contetidos da socializacao secundaria serdo melhor aprendidos
se for estabelecida uma relagio de coeréncia com os conhecimentos ja
subjetivados. Nesse caso, tais conhecimentos tém maior chance de as-
sumir um carater real para quem aprende, integrando-se ao seu proprio
universo de significados. Este aspecto abordado por Berger’ nos remete
aideia de contextualizacd@o do conhecimento e a necessidade de dialogar
comos CONHECIMENTOS PREVIOS dosalunos. O co-
nhecimento precisara ser subjetivado em meio a um forte processo de
individualizacao vivido pelos alunos, tornando-se mais desafiador.

E sobre a base de uma primeira socializacio escolar que atuam os profes-
sores do Ensino Médio. Se o processo educacional nunca parte do zero, no
Ensino Médio isso é um dado ainda mais importante. Os jovens que chegam
assalas de aulatrazemuma HISTORIA CONSTRUIDA,relacio-
nada a convivéncia familiar e cultural ao longo da infancia, as experiéncias
escolares anteriores, ao tipo de escola frequentada, sua localizacao, o
percurso de éxitos e fracassos vividos, a maior ou menor profundidade
do processo de subjetivacao construido no interior da institui¢do escolar.

Por isso percebemos muitas semelhancas entre a socializacao secun-
daria e o Ensino Médio: a existéncia de papéis mais formalizados entre
aluno e professor, o distanciamento afetivo e a racionalizacao das rela-
¢Oes, a artificialidade dos conhecimentos ensinados e a necessidade de
gerar familiaridade e plausibilidade no ensino de tais conhecimentos.

Trata-se de um processo potencialmente mais conflituoso do que a
socializac@o primaria, porque nele o agente socializado - o aluno - vai
adquirindo maior poder e autonomia sobre o curso dos acontecimentos.
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A balanca de poder entre adultos e jovens se modifica no processo socia-
lizador que ocorre no Ensino Médio. Isso ocorre porque os alunos sdo
mais individualizados e heterogéneos, a autoridade nao esta mais base-
ada na identificacao dos alunos com os adultos, o conhecimento é mais
facilmente questionado e a eficiéncia do processo passa a estar centrada
na subjetivacdo do conhecimento.

A subjetivacao diz respeito a capacidade de os professores conectarem
os novos conhecimentos a uma base de socializaco ja existente (uma
tarefa extremamente desafiadora diante da heterogeneidade que existe
na sala de aula e do nimero de alunos que 14 estao) e, de outro lado, re-
mete as maiores ou menores afinidades entre a cultura escolar e o capital
cultural dos alunos. Bourdieu, em seus estudos,® se debruca sobre essa
ultima dimensao, pois afirma que a cultura escolar possui sintonia com
a cultura letrada e erudita das classes médias e altas. Assim, as chances
de obter éxito na subjetivacao do conhecimento no Ensino Médio depen-
deriam, em grande parte, da cultura de origem dos alunos.

Conceito desenvolvido pelo socif6logo francés Pierre Bourdieu
(1930-2002), refere-se ao nivel cultural global da familia e con-
siste num conjunto de disposiges, valores e performances her-
dadas e incorporadas pelo sujeito, tornando-se integrante da sua
personalidade. E algo que aparece como um atributo do individuo,
mas &, na verdade, resultado de uma construgao social.

Os fatores que compdem o capital cultural sdo: escolaridade
e profissdo dos familiares, local de moradia, caracteristicas
demograficas do grupo familiar, tipo de estabelecimento es-
colar frequentado na infancia, entre outros. A transmissao do
capital cultural ocorre na socializagdo e costuma ser imper-
ceptivel. As familias que enviam suas criangas a escola desde
cedo e postergam a entrada de seus filhos no trabalho dispo-
riam, segundo Bourdieu, de tempo ampliado para a producéao
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do capital cultural. O conceito foi utilizado pelo autor para se
contrapor a visao liberal de educagédo, na qual o éxito escolar
é visto como resultado das aptiddes inatas e dos talentos in-
dividuais.

Outro aspecto importante merece ser lembrado: os agentes socializa-
dores no Ensino Médio - os professores — sio muitos e atuam de forma
paralela, nem sempre articulada, ministrando diferentes disciplinas, com
base em diversos estilos e capacidades, utilizando métodos e estratégias
diversificadas. Essa diferencia¢do em si € um elemento de FRAGMENTAGAD
e de relativizagdo dos conhecimentos ensinados. Os alunos tém que dar
unidade a esse processo de socializagdo fragmentado e plural.

E do lado dos alunos, como se organizam dentro da escola? Os estu-
dantes permanecem juntos durante longos periodos de tempo e, em mui-
tos casos, estabelecem uma coesao interna (ainda que sejam frequentes
as subdivisoes, os famosos grupinhos dentro da sala de aula). Suas inte-
racOes continuas e a constru¢do de mecanismosde SOCIABILI -
D ADE paralelos a escola criam uma rede de interdependéncias entre
os proprios alunos, geram expectativas de comportamentos, normas
informais e uma verdadeira cultura dos alunos. Ou seja, eles estao vi-
vendo a escola a0 mesmo tempo em que estao construindo uma vivéncia
como adolescentes e jovens, se interessando por assuntos, desenvolvendo
um linguajar proprio, criando um estilo para si e buscando o reconheci-
mento do olhar do outro, principalmente de seus colegas.

Paul Willis, em seu estudo ja classico intitulado Aprendendo a ser
trabalhador,® descreve e analisa a cultura dos alunos numa escola in-
glesa exclusivamente masculina situada numa cidade operaria. O autor
acompanha um grupo de alunos representante da cultura contraescolar
e outro grupo formado por alunos conformistas, também chamados de
“CDFs”. O autor observa que a cultura contraescolar possui afinidades
com a cultura do mundo operario e do chao de fabrica, ambas baseadas
na valorizacao de simbolos da cultura masculina (uso da forga, inicia-
tiva, ridicularizacao das fraquezas etc.). Ao constituir uma cultura con-
traescolar a partir dos elementos simbolicos do seu ambiente de origem,
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os alunos desafiam os professores, ndo se deixam dominar pelas regras
escolares, gozam seus colegas estudiosos, sdo violentos com os alunos
quietos, fumam, bebem e utilizam roupas que possam levar seu proprio
mundo juvenil para dentro da escola. Ao fazer isso, os alunos colaboram
de forma ativa e criativa com o processo de reproducio social, pois, ap6s
os estudos, acabam ocupando os mesmos postos de trabalho de seus
pais. Enquanto a atitude rebelde e transgressora dos estudantes € vista
por eles proprios como um ato de liberdade e de expressividade, eles
nao se dao conta de que atuam a partir dos valores adquiridos na sua
socializacao primaria e, ao fazé-lo, reproduzem sua heranca familiar e
sua posicao de classe. Willis conclui que a cultura escolar nao pode ser
verdadeiramente transformadora porque é cega a sua prépria logica.

O mais interessante nesse estudo é perceber que o professor pode
ajudar a desvendar as possiveis consequéncias de certas condutas e
atitudes dos alunos frente a seus resultados escolares a sua vida fu-
tura. Se o professor estiveratentoa CULTURA DOS ALUNOS,
buscando compreendé-la, podera auxilia-los a se prevenirem quanto aos
seus efeitos futuros. Os alunos podem estar agindo no presente em
nome da liberdade e da autonomia, mas como os efeitos das nossas
acoes nao dependem das nossas intengoes, elas podem ter como re-
sultado um aprisionamento ainda maior, ao invés da libertagao. Tor-
nar os alunos mais conscientes dos possiveis efeitos de suas atitudes
pode ser uma tarefa verdadeiramente emancipadora.

SER ALUNO COMO UM “0Ficr1o0”

Ser aluno é um papel social construido num contexto especifico: a escola.
N32o nascemos alunos, NOS TORNAMOS ALUNOS.Eassim
como ninguém se torna um membro da sociedade sozinho, o mesmo
acontece com o processo de tornar-se aluno. E um aprendizado realizado
por meio de continuas interacoes com os outros.

Philippe Perrenoud desenvolveu a ideia de que ser aluno, na nossa so-
ciedade, é algo semelhante a um “oficio”.*° Segundo esse autor, é possivel
falar em oficio de aluno porque:
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As criancas e os jovens retiram seus meios de sobrevivéncia desse
oficio, na medida em que, no tempo em que se dedicam aos estudos,
é legitimo que sejam sustentados pelos pais, ou pelo Estado.

Os jovens manejam instrumentos de trabalho proprios — cadernos,
livros didaticos, lapis, régua, esquadro, compasso —, devem ma-
nejar técnicas de trabalho/estudo especificas — estudar para as
provas, realizar pesquisas, apresentar seminarios, fazer exercicios,
elaborar redagoes e resumos - e ter atitudes e comportamentos
condizentes com o ambiente escolar — respeitar o professor, usar
o uniforme, nao usar a forga fisica, obedecer as regras escolares.

Mas o oficio de aluno é sui generis™ porque:

Nao recebe remuneragiao em dinheiro.

Sua escolha é menos livre do que qualquer outro oficio.
Desenvolve-se sobre forte controle externo, numa situacao de
dependéncia.

Esta sujeito a uma avaliacdo externa constante a respeito da inte-
ligéncia, nivel cultural, carater etc.

Tais caracteristicas, separadamente, podem ser encontradas em ou-
tras ocupacgdes, mas no oficio de aluno estao conjugadas. Elas sdo con-
sequéncia da relacdo de poder entre as geracoes na nossa sociedade e,
também, dos imperativos de uma escolarizacdo de massas nas sociedades
modernas.

Perrenoud localiza o ser aluno na divisio social do trabalho, permitindo
que essa condi¢do seja trazida para o centro da vida social, contrapondo-se
a ideia comum de que ser aluno é, sobretudo, um tempo de preparacao.
Ao ver a condi¢ao de estudante como aquilo que ela é em si, e nao exclu-
sivamente como uma preparacgio para o futuro, o autor chama a atencao
para as experiéncias concretas no cotidiano escolar.
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Chamamos de divisao social do trabalho o modo como as socie-
dades organizam e distribuem o trabalho entre seus diferentes
integrantes, sejam eles os individuos ou os grupos sociais or-
ganizados por sexo, faixas etarias, classes sociais, etnias etc.
A divisao social do trabalho implica uma relagdo de cooperagéo
e de dependéncia entre os membros da sociedade, pois cada vez
mais nos especializamos numa tarefa e dependemos do traba-
lho de outros para sobreviver. 0 “tempo da escola” esta inse-
rido nesta divisdo, pois se trata da atividade social legitima
e exigida das criancgas e adolescentes em idade escolar. Nao é
apenas na esfera da produgado que ha divisdo do trabalho e es-
pecializagdo, mas também na esfera da ciéncia, da cultura e da
politica, ou seja, em todas as esferas da atividade social.

Se o aluno trabalha, ou seja, desenvolve um oficio, muitas questoes
podem ser levantadas: como, quando, com quem e por que ele desenvolve
esse oficio? Quais sao as relacoes de poder envolvidas nesse sistema de
trabalho pedagogico e como ele se desenrola no dia a dia da escola real?

O autor sugere que os principais tracos do sistema de trabalho peda-

gbgico sao:

Falta de tempo e de flexibilidade.
Dificuldades para negociar com os alunos.

Recompensas e sangdes externas para coagir os alunos a trabalharem.

Pouca diferenciaciao do ensino.

Predominio de tarefas fechadas e padronizadas.
Onipresenca da coacdo e do controle.
Importancia das avaliagbes formais.

Relagoes padronizadas entre professor/aluno.
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E claro que as caracteristicas acima expressam a dimensao formal da
escola como instituicdo. No cotidiano escolar esse sistema de trabalho
encontra muitos obstaculos para ser colocado em pratica na sua tota-
lidade. Podemos identificar, ainda, um duplo aprendizado no oficio de
aluno: aprender a agir dentro da instituic@o escolar; aprender a agir no
interior de organiza¢es complexas e burocraticas do mundo moderno.

No caso do Ensino Médio, o segundo aspecto mencionado ganha des-
taque, afinal deve-se preparar o aluno para a vida e para a cidadania,
na conquista de disposicoes que lhe permitam integrar-se a sociedade
e assumir um lugar préprio. Como diz Perrenoud: “Na escola, sem se
saber, aprende-se a viver numa organizacao, que se constroi através da
aprendizagem do oficio do aluno, um habitus'> adaptado a vida nas so-
ciedades modernas.”*

A escola fomenta as disposicGes necessarias a integragao em ou-
tras organizacdes sociais modernas assentadas sobre os principios
da impessoalidade, formalidade e burocracia, exercitando caracteris-
ticas como submissao, paciéncia, frieza e capacidade de adaptacio,
que serao exigidas dos alunos no futuro. Em outras palavras, a escola
educa para o mundo do trabalho™ (sem necessariamente ensinar uma
profissdo) e para a vida publica, preparando os jovens para ocuparem
seus lugares de adultos como profissionais e cidadaos, assunto do texto
da Wivian Weller, que merece atencao por evidenciar a escola de Ensino
Médiocomo SUPORTE DE TRANSIGAO dosjovenspara
avida adulta.

O enfoque de Perrenoud nos leva ao cotidiano da instituicao escolar e
a construcao das experiéncias dos alunos em seu interior. As defini¢oes
formais e oficiais do ser aluno mostram-se insuficientes. E necessario des-
naturaliza-las. Isso porque, a despeito das caracteristicas normativas do
oficio de aluno, ha uma experiéncia invisivel sendo construida, que con-
siste em atitudes de escape, resisténcia, negacdo, conformacio ou adesao
estratégica. Ha um jogo social acontecendo dentro e fora da sala de aula,
que constroi sentidos variados para a experiéncia escolar. O M U N D 0O
JUVENTIL (relacdo entre pares, estilos, formas de se vestir, temas
de interesse) que se desenrola no interior da escola vai conformando
apropriacoes que extravasam o papel formal de aluno. A escola passa a
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ser local de sociabilidade, de encontro, de construgao de identidades e
imagens de si, de aprender a burlar regras, de escapar ao controle adulto,
de criar um espaco de autonomia e construgdo proprios.

No estudo de Paul Willis, acima mencionado, ele aponta que existe
uma disputa entre os alunos e a escola e que “a oposicao manifesta-se
principalmente na luta por ganhar espaco fisico e simbélico da instituicao
e suas regras e por derrotar aquilo que é percebido como seu principal
proposito: fazer vocé ‘trabalhar?’'®

Philippe Perrenoud, no livro Oficio de aluno e sentido do trabalho
escolar, inspira-se na sociologia compreensiva e interpretativa
para analisar o fen6meno escolar.

A escola passa a ser vista como um espago construido pelos
sujeitos em relagdo, e ndo apenas como instituicdo formal em
gue se realizam os programas oficiais.

Para compreender a escola real ndo basta pesquisar seus do-
cumentos oficiais e a legislagdo educacional, mas é preciso fo-
calizar os individuos em agdo, buscando apreender o que fazem,
por que fazem e como fazem. Para isso é necessario reconstruir o
sentido da agdo dos sujeitos dentro da escola, dai a preocupagao
de Perrenoud com “o sentido do trabalho escolar”.

Para compreender o sentido construido pelo aluno na escola
é preciso saber qual é seu papel no interior dessa instituigao:
porque esta 138, o que faz, que posigdo ocupa frente aos adultos,
entre outros aspectos.

Aconstrugdodo 0 FICIO DE ALUNO,entendidocomo subje-
tivacao de conhecimentos e disposicoes culturais, dependera da maior ou
menor capacidade dos alunos em construirem sentidos para o saber es-
colar. Ja a construcao do sentido escolar pelos alunos depende, segundo
Perrenoud, de dois fatores: a heranca familiar e as interacoes construidas
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dentro da escola. A heranca familiar é um fator exterior a escola, sendo
as interacoes um fator interno. Vamos analisar esses dois pontos.

Em relacao a heranca familiar, as possibilidades de atuacao do pro-
fessor sao limitadas, pois ele atua sobre uma base de socializagao pre-
existente. Os alunos CONSTROEM SENTIDOS apartirde
sua situaco de classe, raca, género, orientacao sexual, religiao e situacao
familiar: esses sentidos estao sempre em movimento, pois encontram-se
com aqueles sentidos reconhecidos e valorizados pela escola por vezes
para confirmé-los, por vezes para confronta-los. Isso nao quer dizer que
alunos com baixo capital cultural ndo possam aprender, mas quer dizer
que, diante da cultura valorizada pela escola, eles encontram-se muitas
vezes em desvantagem.

Em relacao ao segundo fator, que sdo as interacoes dentro da escola, o
professor tem muito poder, pois ele é o mediador autorizado das interacoes
escolares, e elas dependerao, em grande medida, do tipo de trabalho que
ele vai desenvolver. O campo de intervencao possivel do professor é a
criacdo de sentido escolar por meio das suas aulas. Os sentidos escolares
fomentados pelo professor nas aulas sdo, entretanto, volateis e provisé-
rios. Todos aqueles que ja deram aulas sabem do que estamos falando:
quando nos deparamos com a producao do sentido escolar por parte dos
alunos é como ver a faisca acender, deparar-se com uma energia con-
centrada, uma sensacao de plausibilidade e familiaridade ou de espanto
satisfeito no olhar dos alunos. Vemos a energia invisivel do sentido sendo
construida, para pouco tempo depois ver essa mesma energia escorrer
para outros pontos de interesse. £ um fenomeno fugidio. Talvez por isso
a vida do professor seja um caminho sinuoso, com fortes doses de im-
previsibilidade. Sabemos como uma aula comeca, mas nunca sabemos
como ela vai terminar nem como sera o outro dia.

0O QUE FAZER?
Para aprender o oficio de aluno € preciso desaprender o oficio de jovem?

A construcdo de uma experiéncia escolar positiva implica a rejeicao da
vivéncia juvenil? Muitas vezes, a vida juvenil entra em choque com a
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cultura escolar, embora nao sejam experiéncias incompativeis. Elas dia-
logam, comunicam-se, constituem-se mutuamente, de forma as vezes

convergente, e as vezes tensa e conflituosa. Por exemplo, quando a iden-
tidade juvenil se traduz no uso do boné ou de uma miniblusa e isso entra

em desacordo com o que se espera de um aluno, temos um conflito.

Nesse sentido, a relac@o entre o oficio de aluno e as criancas ¢ menos
conflituosa, pois a escola, nas ultimas décadas, vem conseguindo dialo-
gar de forma mais efetiva com as caracteristicas da infancia. Se a ativi-
dade principal da crianca € brincar, a escola devera prever momentos
para isso, bem como equipamentos e espagos.

J& nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio ¢ di-
ferente, pois a adolescéncia e a juventude nao sdo reconhecidas como
ponto de partida para a escola sendo, muitas vezes, vistas como obstaculo.

Quanto mais estivermos conscientes de que, na escola média real de
hoje,o CONFLITO éconstitutivoda construgio do oficio de aluno
para jovens de perfis diversificados, mais procuraremos nos preparar para
abordar esse desafio de uma forma responsavel: nem omissa, nem permis-
siva. Nao podemos supor que é uma tarefa facil, isso seria ingénuo. Mas
também nio é impossivel. E parte do nosso oficio docente projetar uma es-
cola com mais sentido, que consiga fazer o jovem aprender mais e melhor.

DISCUTIR O SENTIDO
COM 0S ALUNOS

Dissemos que os alunos constroem taticas e estratégias baseadas em seus

afetos, desejos, necessidades imediatas ou nao. Geralmente, essa cons-
trugdo ndo ocorre de forma intencional, planejada e racional. Pode-se

trazer a tona, em conversas com os alunos, a necessidade de refletir sobre

as estratégias e suas possiveis consequéncias, pois, como elas nao foram

intencionalmente planejadas, podem gerar resultados inesperados, des-
conhecidos e negativos. Quais sdo os possiveis efeitos de um comporta-
mento alheio ou contrario as atividades escolares? O que pode acontecer
se nao conseguirem aprender? Que impactos positivos e negativos pode

ter esse periodo do Ensino Médio em suas vidas?
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Nao se trata de fazer profecias sobre o futuro dos alunos, mas abrir
o leque de possibilidades para que eles se tornem mais conscientes
de consequéncias que sé estarao visiveis quando estiverem fora da es-
cola.Usara REFLEXAQO SISTEMATICA parapensarsobre
aquilo que fazemos mecanicamente no dia a dia é, também, aprender o
oficio de aluno.

AJUDAR A CONSTRUIR
0 OFicIo DE ALUNO

Geralmente a escola nao perde tempo com isso. Prende-se a um discurso
normativo sobre o que o aluno deve ser e fazer, sem interrogar o que
efetivamente o aluno é e faz, e por qué. Cristaliza-se um papel de aluno
e nao se percebe que, para muitos, esse papel foi apenas PRECARIAMENTE
CONSTRUIDO.

Nesse sentido, € interessante gastar tempo ensinando a elaborar pes-
quisas, a realizar debates, organizar seminarios e, até mesmo, ensinar
o aluno a “estudar”, algo que parece 6bvio, mas que é um aprendizado
complexo e que muda conforme a disciplina em questao.

Outro ponto é conversar sobre as disposi¢oes e atitudes compativeis
com o ambiente escolar. Por exemplo, quando um aluno age de forma
agressiva com um colega, ou o trata com racismo ou outra forma de
preconceito, provavelmente estd lidando com um conflito com as ferra-
mentas que conhece e que acha validas. Que tal mostrar que, na vida das
sociedades, estas linguagens (violéncia, preconceito) produziram o sofri-
mento de muita gente e serviram para impor a vontade dos que tinham
poder econdémico e politico aos que estavam sob seu dominio? Que tal
mostrar aos alunos que, ao longo da historia, outras ferramentas foram
criadas, como o didlogo e a palavra, para contemplar todas as vozes a fim
de nos proteger coletivamente contra as injusticas? Ou questionar por
que achamos certas coisas tao engracadas, sobretudo quando permitem
estereotipar alguém, e nos colocar numa posicao superior? Sera que es-
tamos reproduzindo a légica autoritaria dos dominadores quando temos
essas pequenas atitudes cotidianas?
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A ideia aqui é que o professor se prepare para intervir com uma
NARRATIVA ALTERNATIVA diantede atitudes que estao
presentes na sala de aula, e que, muitas vezes, passam despercebidas.

Os alunos manifestam preferéncias e formas de aprendizagem diversas:
ouvir o professor, fazer contas, copiar da lousa, debater, elaborar textos,
fazer atividades criativas, ler em voz alta, visualizar esquemas sao tarefas
mais ou menos eficazes conforme o estilo cognitivo de cada um. Por
isso,a DIVERSIFICACAO DE ESTRATEGIAS DE
ENSINO podeserum bom caminho para contemplar um maior
numero de alunos e exercitar diferentes habilidades necessarias para
aprender, mobilizando estratégias cognitivas diferenciadas.

oFfcro pE ALuUNO E OFfcrIo

DE PROFESSOR: INTERDEPENDENCIA
Quando o aluno constréi o sentido em face do conhecimento escolar, o
oficio do professor também se preenche de significado: surge uma sensa-
¢ao agradavel, um sentimento de realizac@o. Isso ocorre porque o oficio
de aluno e o de professor sdo interdependentes, eles se conformam por
meio de relacbesde RECIPROCIDADE enio seconstituem
isoladamente um do outro. Os alunos afetam o professor e a acao desse
afeta aqueles. Na balanca de poder que se estabelece entre eles, qualquer
modificagdo num dos lados gera mudancgas no outro.

Vimos também que a producido do sentido escolar pelos alunos rela-
ciona-se fortemente com sua heranca familiar. Os professores nao sao
totalmente potentes nem totalmente impotentes em termos da posicao
social que ocupam: sdo pessoas cujo trabalho depende de uma base de so-
cializagdo preexistente, investidas de uma identidade profissional amar-
rada numa rede de interdependéncias. Sao funcionarios com maior ou
menor grau de subjetivacdo na profissdo que atuam no interior de uma
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teia de relacoes bastante complexa. Uma parte dessa teia € tecida na sala
de aula, com os alunos. Muitas outras meadas serdo tecidas na inter-
-relacao com o mercado de trabalho, com o Estado, com as familias, com
a midia, entre outras instituicoes.

Atualmente, parece que a balanca de poder dentro da sala de aula,
em muitas escolas, pende para o lado dos alunos, do ponto de vista da
forca para dirigir as interacoes. A autoridade institucional do professor
mostra-se fragilizada e a tarefa de retoma-la passa a depender muito das
caracteristicas pessoais de cada mestre, de sua capacidade de compensar
a falta de identificacdo dos alunos com a escola criando outros pontos
de sentido que facam as atencoes convergirem para os objetos de ensino.
Ha um sentimento de impoténcia, fragmentacao e INCERTEZA que se ins-
creve no oficio docente atual.

Por isso proponho, para finalizar, permanecer na ideia de instabi-
lidade e incerteza que hoje atravessa o oficio docente, e discente, sem
exaltar saidas rapidas nem solugdes mirabolantes. As narrativas ficcio-
nais podem nos ajudar a contemplar isso que, em geral, nos assusta e
incomoda.

Para essa apreciagdo da incerteza, sugiro dois filmes, que po-
dem ser objetos de uma livre fruigdo ou de uma analise mais
sistematica a luz de algumas ideias e conceitos trabalhados ao
longo do texto. Se vocé escolher a segunda opg¢ao, sugiro algu-
mas questdes que podem servir como roteiro:

Como a construgdo de sentidos por parte dos alunos esta re-
lacionada com a construgdo de sentidos do professor? Em quais
cenas isso aparece?

Como se apresenta a balanga de poder entre alunos e profes-
sores nos dois filmes?

Como podemos relacionar os dois filmes aos conceitos de so-
cializagdo primaria e secundaria?
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Que fatores retratados nos filmes favorecem ou dificultam a
construgdo do oficio de aluno?

Que fatores retratados nos filmes favorecem ou dificultam o
oficio de professor?

0 substituto (Detachment)

Tony Kaye/Estados Unidos, 2011, 97 minutos

0 filme retrata a vida de um professor substituto, interpretado por
Adrien Brody, em uma escola pdblica nos EUA. Fala sobre relagdes,
afetos e frustragfes dentro de um sistema escolar burocratizado
e massificado. A trama permite humanizar a figura do professor
mostrando as diversas facetas da sua existéncia.

Quando tudo comega (Ca commence aujourd’hui)

Bertrand Tavernier/Franca, 1999, 118 minutos

0 filme conta a trajetoria de um diretor de escola infantil que se
depara com inGmeros problemas sociais, tais como desemprego de
familiares e falta de assisténcia do Estado. Os dilemas contempo-
raneos vividos pelos professores aparecem no enredo, que entrela-
¢a, de forma vivida, os sofrimentos e as alegrias experimentadas
por esses profissionais.

NOTAS

! CALVINO, 1993, p. 11.

2 PROJETO SUPERAMIGOS, 2000.

As politicas ptblicas educacionais na atualidade vém incorporando esse modelo.
O Programa Ensino Médio Inovador desenvolvido pelo Governo Federal tem
como objetivo, entre outros, ampliar a jornada escolar no Ensino Médio. O pro-
jeto de lei do novo Plano Nacional de Educacao preconiza a ampliagdo do ensino
em tempo integral. O estado de Sao Paulo vem implantando desde 2012 um
Programa de ensino integral que promete ser ampliado gradativamente.
Paralelamente a esse processo de expansio, os conteidos, os mecanismos e a

eficiéncia desta socializacao vém passando por importantes transformagoes.
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Vale ressaltar que existe atualmente uma forte pressao social para a inclusao de

novas disciplinas no ensino médio. A esse respeito € ilustrativa a Resolucao n.
2/2012 do Conselho Nacional de Educacio que define as novas Diretrizes Curri-
culares Nacionais para o Ensino Médio, em que constam, além dos componentes

curriculares obrigatorios, outros definidos por legislagoes especificas (fruto da

pressao de grupos sociais) que sdo: Lingua Espanhola (Lei n. 11.161/2005), edu-
cacdo alimentar e nutricional (Lei n. 11.947/2009), processo de envelhecimento,
respeito e valorizagdo do idoso (Lei n. 10.741/2003), educacao ambiental (Lei

n. 9.795/99), educacao para o transito (Lei n. 9.503/97) e educagio em direitos

humanos (Decreto n. 7.037/2009).

BERGER; LUHMAN, 1974.

Ibidem.

BORDIEU; PASSERON, 1975.

WILLIS, 1991.

PERRENOUD, 1995.

Expressao latina que significa “de seu proprio género”, ou seja, algo é tinico no

género, singular.

Segundo Setton, o conceito de habitus tem uma longa histéria nas ciéncias hu-
manas, mas foi com a formulacao de Pierre Bourdieu que ele se tornou mais siste-
matizado. “Habitus é entdo concebido como um sistema de esquemas individuais,
socialmente constituido de disposic¢oes estruturadas (no social) e estruturantes

(nas mentes), adquirido nas e pelas experiéncias praticas (em condicoes sociais

especificas de existéncia), constantemente orientado para fungoes e acoes do agir
cotidiano.” (SETTON, 2002, p. 63)

PERRENOUD, 1995, p. 83.

A este respeito vale a pena consultar o texto de Maria Carla Corrochano, que ana-
lisa a relagao entre educacdo e trabalho na vida dos jovens brasileiros.

WILLIS, 1991, p. 42.
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POSFACIO

O que escrever para finalizar um livro sem querer que as palavras se fe-
chem em si mesmas? Como transmitir a importancia do inacabado e
mesmo do irrelevante? Certamente, os leitores que buscavam ReCEITAS,
CERTEZAS INQUESTIONAVEIS OU CAMINHOS SEGUROS terminaram sua leitura
frustrados. O caminho percorrido foi outro.

Participei em 2012 dos primeiros encontros para a construcao cole-
tiva desta proposta. Discutiamos a importancia de um livro que pudesse
fazer algum sentido para os professores que hoje estao trabalhando no
Ensino Médio. Todos os participantes compartilharam incertezas, ideias
e caminhos que, finalmente, se consolidaram, e construiram uma pro-
posta que esta contida neste livro que agora se encerra. Nao acompanhei
o processo final de discussao, mas tomei contato com os resultados.

Creio que todos os autores e autoras imaginaram escrever para
vocés, professores, de modo a tornar o livro uma ferramenta de tra-
balho, de reflexdao, de curiosidade e de proposta para N 0V A S
DESCOBERTAS.

Contudo, como ler um livro? Por onde comegar?
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Como diria o Coelho Branco, diante do Rei de Copas e dos jurados,
a Alice no Pais das Maravilhas: “Com licenca de Vossa majestade, devo
comecar por onde?”, e o Rei de Copas responde: “comece pelo comeco e
continue até chegar ao fim: entdo pare.”?

Mas, seria sempre interessante seguir essa orientacao quando falamos
de livros? Sera que todos sao lidos do mesmo modo, sobretudo aqueles
que nao sao romances? Obedecemos sempre a uma certa ordem, em
geral proposta pelos autores, portanto, seguimos o Rei de Copas?

Confesso que minha leitura deste livro que aqui se encerra foi total-
mente cadtica. Li textos que agucaram minha curiosidade porque trata-
vam de temas que estdo mais distantes do meu dia a dia, eu queria saber
mais. Procurei os nomes de autores que me eram queridos e familiares
para ver seus escritos. Percorri textos de pessoas que admiro, mas com
quem mantive pouco contato nos tltimos anos, para ler os seus escritos
mais recentes. Encontrei capitulos de jovens pesquisadores, alguns ex-
-alunos que sempre me deixam orgulhosa. Pude ler artigos de colegas de
trabalho com que convivo no cotidiano, mas entre os quais, raramente,
trocamos as nossas experiéncias docentes e nossas pesquisas. Enfim, des-
manchei o ordenamento e, aos poucos, criei uma ordem diferente, igual-
mente provisoria e que, certamente, podera ser desfeita para produzir
um novo arranjo a cada nova leitura.

Descobri que é possivel, sim, fazer uma leitura na sequéncia dos ca-
pitulos, mas, também, que cada um pode montar seu roteiro no ritmo
proéprio de cada vida, das necessidades, das curiosidades, sem pressa.

O que restou? O que, de fato, o contato com o livro me provocou?
Mais do que a minha experiéncia como pesquisadora, o que emergiu foi
a professora, ha quase quatro décadas, convivendo com criancas e, so-
bretudo, jovens universitarios. Quantas mudancas! Que dificuldade para
entendé-las em nosso dia a dia de professores. Cada vez mais, o inicio da
vida universitaria se antecipa, adolescentes de 17 anos sdo obrigados a es-
colher uma profissao e uma carreira, em meio a um mundo instavel, pleno
de incertezas. Muitas sdo as expectativas, mas, certamente, serdo mais
reduzidas as possibilidades de atendé-las, sobretudo se considerarmos as
fundas desigualdades que atravessam nossa sociedade.
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Como lidar com a diferenca geracional? Como evitar a perspectiva
saudosista que vé no passado uma época de ouro mitica, tao criticada na
minha juventude quando nos referiamos ao mundo adulto que resistia a
mudanca. Como transmitir nossa heranga cultural, o que ha de relevante
e importante na cultura humana, sempre sujeita a escolhas provisorias
e arbitrarias? Como aprender com aquele que é portador do futuro, o
jovem, em constante ebulicdo, mantendo com essa tradi¢ao cultural uma
relacdo certamente diferente daquela que a minha geracdo manteve?
Enfim, nessas tltimas décadas tem sido esse o desafio permanente da
minha experiéncia docente, que imagino muito semelhante aos profes-
sores que hoje também estao trabalhando com jovens e adolescentes em
realidades tdo contrastantes.

A leitura deste livro poderAserum MOMENTO DE ENCON -
T R 0 com o outro que nos ensina e nos impele a reconhecer que, nesse
cotidiano dificil, ainda construimos projetos, temos novas ideias, luta-
mos para conquistar autonomia e constituir solidariedades para sermos
capazes de viver com o conflito e a diversidade inerentes as sociedades
democraticas. Nesses pequenos embates, nossas trajetorias pessoais e
profissionais se realizam e, quem sabe, poderao oferecer como legado
para aqueles com quem convivemos - os jovens — alguma esperanca.

Marilia Sposito

NOTA

! CARROLL. Aventuras de Alice no Pais das Maravilhas, p. 127.
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DISTRIBUICAO
GRATUITA

Este livro trata do tema juventude e sua relacao com o En-
sino Médio. Traz reflexdes sobre a realidade juvenil bra-
sileira, as multiplas dimensoes da condigdo de ser jovem,
assim como o debate em torno do curriculo para o Ensino
Médio, enfatizando questoes como trabalho, cultura, cién-
cia e tecnologia.

Ele foi elaborado com muito carinho para dialogar com
vocé, professor(a). Queremos que lhe sirva de ferramenta
para os desafios presentes na realidade do seu trabalho
cotidiano. Esperamos que a leitura o(a) incentive a conti-
nuar e a ampliar o dialogo com seus colegas e, sobretudo,
que seja um auxilio para a comunicacdo com os jovens
estudantes sobre essa realidade.

= OBSERVATORIO DA Ari Ministério da
= observatorio -
JUVENTUDE UpMe SRR jovem Educagao
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