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ITACA

Se partires um dia rumo a Itaca

Faz votos de que o caminho seja longo
repleto de aventuras, repleto de saber.

Nem lestrigdes, nem ciclopes,

nem o colérico Posidon te intimidem!

Eles no teu caminho jamais encontraras

Se altivo for teu pensamento

Se sutil emocao o teu corpo e o teu espirito tocar.
Nem lestrigdes, nem ciclopes

Nem o bravio Posidon has de ver

Se tu mesmo ndo os levares dentro da alma
Se tua alma ndo os puser dentro de ti.

Faz votos de que o caminho seja longo.
Numerosas serdo as manhas de veréo

Nas quais com que prazer, com que alegria
Tu has de entrar pela primeira vez um porto
Para correr as lojas dos fenicios

e belas mercancias adquirir.

Madrepérolas, corais, ambares, ébanos

E perfumes sensuais de toda espécie
Quanto houver de aromas deleitosos.

A muitas cidades do Egito peregrinas

Para aprender, para aprender dos doutos.
Tem todo o tempo itaca na mente.

Estas predestinado a ali chegar.

Mas, ndo apresses a viagem nunca.

Melhor muitos anos levares de jornada

E fundeares na ilha velho enfim.

Rico de quanto ganhaste no caminho

Sem esperar riquezas que Itaca te desse.
Uma bela viagem deu-te Itaca.

Sem ela ndo te ponhas a caminho.

Mais do que isso ndo Ihe cumpre dar-te.
Itaca ndo te iludiu

Se a achas pobre.

Tu te tornaste sabio, um homem de experiéncia.
E, agora, sabes o que significam [tacas.

Constantino Kabvafis (1863-1933)



RESUMO

A presente pesquisa buscou investigar o valor da experiéncia social e escolar do ensino médio
para jovens negros(as) e brancos(as). A realizacdo desta investigacdo foi norteada pela
seguinte questdo central: qual é o valor da experiéncia social e escolar do ensino médio para
esses sujeitos. Para entender o problema proposto, foi selecionada uma escola estadual
publica localizada em Belo Horizonte, Minas Gerais. Na instituicdo realizamos a observacéo
participante com estudantes em sala de aula, durante sete meses. O acompanhamento das
praticas de ensino se deu no intuito de perceber a interacdo ocorrida entre os atores sociais.
Elegemos dialogar exclusivamente com os estudantes do terceiro ano do ensino medio que
estavam com a idade/série adequada. O dialogo estabelecido com eles se deu através da
realizacdo de quatro grupos de discussdo. Nos grupos contamos com a participacdo de 29
estudantes. Das conversas realizadas com os(as) jovens negros(as) e brancos(as) suscitou a
necessidade de dialogarmos também com os(as) seus(as) professores(as). Deste modo, foi
realizado um grupo de conversacdo com a participacdo de seis docentes. Os seus discursos
foram incorporados no trabalho no sentido de explicitar, aprofundar e confrontar percepcées
de pesquisa. Aplicamos ainda 243 questionarios com os estudantes do 3° ano do diurno. A
intencdo de utilizar esse instrumento foi de mapear o perfil discente presente na escola. Sendo
assim, com a realizacdo desta pesquisa foi possivel entender que os valores 0s quais 0s(as)
jovens tanto negros(as) quanto brancos(as) atribuem a sua experiéncia social e escolar do
ensino medio estdo relacionados com as suas expectativas social e cognitiva. Eles sdo
submetidos a responderem nesse sentido ndo s6 as demandas sociais, mas também conceber a
sua individualidade. A pesquisa evidenciou ainda que a maior parte dos(as) jovens tanto
negros(as) quanto brancos(as) estabelecem uma relacdo instrumental, utilitaria e
meritocratica com a sua experiéncia da escolarizacdo média. Nao obstante, podemos perceber
que essa experiéncia é também reapropriada por eles. Isso se da devido a constituicdo dos
vinculos socioafetivos estabelecidos pelos atores por meio da socializacdo escolar. Esses
vinculos consistem em uma das dimensdes mais valorada dessa experiéncia para a maioria
deles(as). A pesquisa revelou que € praticamente unanime entre estudantes desvalorizarem as
praticas de ensino adotadas pela escola. Nesse sentido, a desvalorizacdo dessas praticas
aparece como sendo o principal motivo pelo qual os jovens desvaloram a sua experiéncia. De
fato, a presenca dos novos sujeitos na instituicdo ndo tem implicado o desenvolvimento de
praticas pedagogicas de modo a atingir as singularidades socioculturais inerentes a condigédo
do ser jovem. No que concerne a percepcdo dos estudantes referente as desigualdades
sociorraciais, podemos compreender que elas sdo percebidas por eles(as) de maneira
incipiente. A esse respeito, notamos que a diversidade étnico-racial enquanto tema nao é
tratado pela escola. O trabalho apontou ainda que a diversidade étnico-racial e de género
emerge nas falas dos jovens tanto negros(as) quanto brancos(as) de maneira conflitiva,
ambigua e contraditéria. Por fim, a pesquisa mostrou que a compreensdo sobre o valor da
experiéncia social e escolar do ensino médio para jovens negros(as) e brancos(as) necessita
ser mais bem entendida pelos seguintes campos de estudos, a saber: Ensino Médio, Juventude
e Relacdes Raciais.

Palavras Chaves: Ensino Médio - Valor - Juventude - RelacGes Raciais - Género -
Experiéncia social e escolar



ABSTRACT

The present research sought to investigate the value of social and scholar experience in the
college for black and white youths. This research was grounded by the following central
question: which is the value of this experience for those subjects? In order to understand the
given problem, we selected a public municipal school located in Belo Horizonte, Minas
Gerais, Brazil. In the institution we carried out a participant observation with students in the
class-rooms, during a six-month period. The monitoring of the teaching practices intended to
realize the interaction occurred between the social actores. We elected to dialog exclusively
with the students of the third year of high school, that were in the proper age/year. The dialog
set with them was made through the realization of four discussion groups. In the groups, we
counted on the participation of 29 students. From the talking with the black and white youths
was raised the need to dialog also with their teachers. Thus, we conducted a conversation
group with the participation of six teachers. Their discourses were incorporated in the work in
the sense of explicating, deepening and confronting the perceptions of the research. We
applied still 243 questionnaires to the students of the third year morning. The intention of
using this instrument was to map the profile of the student present at the school. Therefore,
with the carrying out of the research was possible to understand that the values which both
black and white youths attribute to their social and scholar experience at high school are
related to their social and cognitive expectative. They as submitted to respond in this sense
not only to the social demands, but also conceive their individuality. The research evinced
still that the most part of the youths both black and white establish a instrumental, utilitarian
and meritocratic experience of high school. Nonetheless, we can perceive that this experience
is also appropriated by them. That is due to the constitution of the socioaffective bounds made
by the actors through scholar socialization. Those bounds consist in one of the most valued
dimensions of that experience for most of them. The research revealed that is practically
unanimous among the students to devalue the teaching practices adopted by school. In this
sense, the devaluation of those practices appears as the main reason for which the youths
devaluate their experience. In fact, the presence of new subjects in the institution has not
implicated the development of pedagogical practices in order to achieve the sociocultural
singularities inherent to the condition of being young. In relation to the perception of the
students referent to the socioracial inequalities, we can understand that they are perceived by
them in a incipient way.

In this respect, we note that the ethnical-racial diversity as theme is not discussed at the
school. The work appointed out still that the ethnical-racial, and gender diversity emerge from
the talks of both black and white youth in a conflictive, ambiguous and contradictory way. At
last, the research have shown that the comprehension of the value of social and schoolar
experience of high school for black and white youths need to be better understood by the
following study areas: High School, Youth and Racial Relationships.

Key-words: High School, Value, Youth, Racial Relationship, Gender, social and Schoolar
Experience.



RESUME

La présente recherche visait a étudier la valeur de I’expérience sociale et d’école scondaire
pour les jeunes noirs et blanc. La réalisation de cette étude a été guidé par la question centrale
suivante: quelle est la valeur de I'expérience sociale et scolaire d la école secondaire pour ces
sujets ? Pour comprendre le probléeme proposé, nous avons choisi une école publique de I'Etat
situé a Belo Horizonte, Minas Gerais, Brésil. Dans la institucion. Dnas l'institution nous avons
effectué une observation participante avec les éléves dans la classe pendant sept mois. Le
suivi des pratiques d'enseignement a eu lieu afin de réaliser l'interaction a eu lieu entre les
acteurs sociaux. Nous avons choisi parler exclusivement avec des étudiants de la troisieme
année de I'école secondaire qui €taient a I'age / série appropriée. Le dialogue établi avec eux
était en effectuant quatre groupes de discussion. Dans le groupes nous comptons sur la
participation de 29 étudiants. Les entretiens avec les jeunes noirs et blancs ont soulevé la
nécessité de dialogarmos également avec les enseignants. Aussi, nous avons mené un groupe
de conversation con la participation de six enseignants. Leurs contributions ont été incorporés
dans le travail a clarifier, a approfondir et de confronter des idées de recherche. Nous avons
appliqué encore 243 questionnaires aux eleves de la 3e année de la journée. L'intention
d'utiliser cet instrument était de cartographier le profil de I'éleve présente a I'école. Ainsi, avec
cette recherche, il a été possible de comprendre les valeurs que les jeunes noirs que et blancs
attribuent a leur expérience sociale et I'école secondaire académique sont liés a leurs attentes
sociales et cognitives. Ils sont soumis a réagir en conséquence non seulement a la demande
sociale, mais également concevoir leur individualité. L'enquéte a également montré que la
majorité des deux jeunes hommes noirs et blancs établissent une relation instrumentale,
utilitaire et méritocratique avec son expeérience de la scolarité moyenne. Néanmoins, nous
pouvons nous rendre compte que cette expérience est egalement approprié pour eux. Cela est
dd a la formation de liens sociaux-affectifs établis par les acteurs par le biais de la
socialisation de I'école. Ces liens se composent d'une des dimensions les plus précieux de
cette expérience pour la plupart d'entre eux. La recherche a révélé qu'il est pratiquement
unanime parmi les étudiants dévalorisent les pratiques pédagogiques adoptées par I'école. En
ce sens, la dévaluation de ces pratiques semble étre la principale raison pour laquelle les
jeunes dévalorisent votre expeérience. En effet, la présence de nouveaux sujets dans
I'institution n'a pas entrainé le développement de pratiques d'enseignement en vue d'atteindre
les particularités socio-culturelles inhérentes a la condition d'étre jeune. En ce qui concerne la
perception des étudiants sur les inégalités socio-raciale, nous pouvons comprendre qu'ils sont
percus par eux (comme) un moyen naissante. A cet égard, nous notons que la diversité
ethnique et raciale comme un probléme ne sont pas traités par I'école. Le travail a également
montré que la diversité ethnique-raciale et sexuelle émerge dans les paroles de jeunes noirs et
blanc facon conflictuelle, ambigués et contradictoires. Enfin, la recherche a montré que la
comprehension de la valeur de l'expérience sociale et de I'école secondaire pour les jeunes
noirs et blanc doit étre mieux compris par les domaines d'études suivants, a savoir: I'école
secondaire, les jeunes et les relations raciales.

Mots-clés: Ecole secondaire - Valeur - Jeunesse - Relations raciales - Sexe - I'expérience
sociale et I'ecole.



RESUMEN

La presente investigacion intentd identificar el valor de la experiencia social y escolar de la
ensefiaza media para los jovenes negros(as) y blancos(as). La realizacion de esta investigacion
fue norteada por la siguiente cuestion central: ;cual es el valor de la experiencia social y
escolar de la ensefiaza media para esos sujetos? Para entender al problema propuesto,
seleccionamos una escuela estadual publica localizada en Belo Horizonte, Minas Gerais,
Brasil. En la institucion realizamos la observacién participante con estudiantes en clase,
durante siete meses. El acompafiamiento de las practicas de ensefiaza se dio con el intuito de
percibir la interaccién ocurrida entre los actores sociales. Elegimos dialogar exclusivamente
con los estudiantes del tercero afio de la enseflaza media que estaban en la edad serie
adecuada. El dialogo establecido con elles se dio a través de la realizacién de cuatro grupos de
discusion. En los grupos contamos con la participacion de 29 estudiantes. Las conversas
realizadas con los jovenes negros y blancos han suscitado la necesidad de dialogarnos también
con sus profesores. De este modo, fue realizado un grupo de conversacion con la participacion
de seis docentes. Sus discursos fueran incorporados al trabajo en lo sentido de explicitar,
profundizar y confrontar las percepciones de la investigacion. Aplicamos aun 243
cuestionarios con los estudiantes del tercero afio del diurno. La intencion de utilizar eso
instrumento fue de hacer un mapa del perfil discente presente en la clase. Asi, con la
realizacion de esta investigacion fue posible entender que los valores a los que los jovenes
tanto negros cuanto blancos atribuyen a su experiencia social y escolar de la ensefiaza media
estdn relacionados con sus experiencias sociales y cognitivas. Elles son sometidos a
responder en eso sentido non solo a las demandas sociales, mas también a concebir a su
individualidad. La investigacion evidencio aun que la mayor parte de los jovenes tanto negros
cuanto blancos establecen una relacion instrumental, utilitaria y meritocratica con su
experiencia de la escolaridad media. Sin embargo, podemos percibir que esa experiencia es
también reapropiada por elles. Eso se da debido a la constitucién de los vinculos
socioafectivos establecidos por los actores por medio de la socializacion escolar. Esos
vinculos consisten en una de las dimensiones mas valoradas de esa experiencia para la
mayoria de ellos. La investigacion ha revelado que es practicamente unanime entre los
estudiantes desvalorar las practicas de ensefiaza adoptadas por la escuela. En ese sentido, la
desvaloracion de esas practicas aparece como lo principal motivo por lo cual los joévenes
desvaloran su experiencia. De facto, la presenza de nuevos sujetos en la institucion no tiene
implicado lo desarrollo de practicas pedagdgicas de modo a atingir las singularidades
socioculturales inherentes a la condicion de ser joven. En cuanto a la percepcion de los
estudiantes referente a las desigualdades socioraciales, podemos comprender que ellas son
percibidas por ellos de manera incipiente. A eso respecto, notamos que la diversidad étnico-
racial en cuanto tema no es tratada pela escuela. El trabajo sefiald6 ain que la diversidad
étnico-racial y de género emerge en las hablas de los jovenes tanto negros cuanto blancos de
manera conflictiva, ambigua y contradictoria. Por fin, la investigacion mostr6 que la
comprension acerca del valor de la experiencia social y escolar de la ensefiaza media para los
jovenes negros y blancos necesita ser mas bien entendida por los siguientes campos de
estudio: Ensefiaza Media, Juventud y Relaciones Raciales.

Palabras-claves: Ensefiaza Media; Valor; Juventud; Relaciones Raciales; Género;
Experiencia Social y Escolar.
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Introducéo - o percurso de construcao do objeto de pesquisa

Compreender o valor da experiéncia’ social e escolar para jovens negros(as)® e
brancos(as) inseridos no ensino médio regular, na idade/série adequada® é o cerne de
investigacdo desta pesquisa. O foco do trabalho pautou-se nas interagdes sociais ocorridas
entre esses atores em uma escola publica localizada em Belo Horizonte, Minas Gerais. Nesse
sentido, optou-se por investigar somente estudantes® que, no ano de realizagdo da pesquisa,
se encontravam na condicao de concluintes deste nivel de ensino.

Essa decisdo se deu, sobretudo, por considerarmos que o ultimo ano de
escolaridade é uma etapa decisiva na vida desses jovens. E durante esse periodo, por
exemplo, que eles sdo exigidos socialmente a decidirem o rumo de seu futuro profissional e
escolar. Além disso, consideramos que 0s jovens negros(as) e brancos(as) ‘sobreviventes’,
que conseguiram chegar até esta etapa final, teriam melhores condi¢Ges de ponderar sobre
toda a sua trajetoria de escolaridade média. Ademais, para “aqueles que conseguem chegar
até o terceiro ano (...) o cotidiano escolar € vivido como um tempo de urgéncias e de
inquietacbes que precisam gerir ao lado das logicas escolares” (SPOSITO e GALVAO,
2004).

E possivel dizer que o tema de investigacdo desta pesquisa foi sendo
gradativamente construido e, ao mesmo tempo, (re)construido no percurso do doutoramento,
pois nossa experiéncia anterior de pesquisa ocorreu em outras areas do conhecimento, a
saber: Juventude Negra, Relacdes Raciais e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) (2009). A
investigacdo do ensino médio, nesse sentido, se apresentou enquanto um novo e desafiante
tema de pesquisa.

Inicialmente, na primeira versao do projeto de pesquisa, propomos analisar quais
eram os principais impactos da legislacéo especifica sobre o ensino médio na vida dos jovens

estudantes negros e brancos. Na ocasido, definimos como problema de investigacdo a

1 O conceito de experiéncia aqui utilizado aproxima-se dos estudos desenvolvidos pelo sociélogo Francois
Dubet. Esse autor langa m&o do entendimento de experiéncia social porque, em sua opinido, a representacéo
cléssica da sociedade j& ndo € mais adequada, ou seja, os atores constantemente sdo obrigados a lidar com
diferentes légicas de acéo no sistema social (GIOVANNI, 2009).

2 Entende-se por negro as pessoas que se autodeclaram pretas e pardas, segundo os critérios do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatisticas (IBGE).

® Os documentos oficiais estabelecem como idade adequada os estudantes de 15 a 17 anos.

* O termo estudante é aqui adotado ao invés de aluno. Essa orientacdo tem como base o pensamento do filésofo
Ortega y Gasset (2000, p. 91), ao considerar que “damo-nos conta de que o estudante € um ser humano,
masculino e feminino, a quem a vida impde a necessidade de estudar ciéncias sem de elas ter sentido uma
imediata e auténtica necessidade (...) 0 estudante sente uma necessidade sincera, embora vaga, de estudar algo,
algo in genere, isto é, de saber, de se instruir. Mas o carater vago deste desejo é revelador da sua fragil
autenticidade”.
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maneira como politicas de agdes afirmativas® eram ou ndo do conhecimento deles, bem como
quais seriam suas impressdes a respeito de tais politicas. Desde o inicio de apresentacdo da
proposta de pesquisa de doutoramento interessava-nos realizar uma discussao no ambito do
ensino médio levando em consideracdo as relagdes raciais.

Com o desenvolvimento da pesquisa, elegemos compreender o valor da
escolaridade média, tendo em vista a experiéncia social e escolar destes atores, haja vista, 0
recorte étnico-racial, de género, etc. A partir desse enquadre, emergiram como principais
categorias conceituais de analise: valor, experiéncia, expectativa, desigualdades, relacGes
raciais e de género, etc. Investigar esse tema pareceu-nos importante uma vez que a
realizacdo desta pesquisa se vincula a varios outros estudos, 0s quais buscam entender a atual
situacdo do ensino médio brasileiro.

Em todo o percurso de pesquisa nos indagavamos se, na opinido dos estudantes,
tendo em vista sua experiéncia social e escolar, a escolaridade méedia agrega ou ndo algum
valor. Nesse sentido, escuta-los, a nosso ver, pode contribuir para entendermos melhor esse
nivel de ensino na contemporaneidade. Nesse sentido, buscamos identificar quais eram suas
expectativas, seus projetos de vida e seus possiveis questionamentos no que concerne a
educacdo bésica. Escuta-los a partir do pertencimento étnico-racial, para nés, torna a
compreensdo deste valor ainda mais instigante e, ao mesmo tempo, desafiante.

A participacdo em atividades de pesquisa, profissionais e politicas foi decisiva
para delinear, adensar e aprofundar os conhecimentos a respeito do tema de investigacdo. No
que concerne a atividade profissional académica, destaco, especificamente, a atuagdo como
professor da disciplina Politica Educacional. Ressaltaria aqui os dialogos com os/as
graduandos/as dos cursos de Pedagogia e de Licenciatura, na Faculdade de Educacdo da
UFMG. Entre outras coisas, a discussdo com eles sobre o ensino médio no Brasil nos
propiciou proficuas trocas de experiéncias.

Outra atividade diz respeito a participacdo como professor formador no Curso de

Atualizacdo Juventude Brasileira e Ensino Médio Inovador® (JUBEMI), ofertado pelo

® De acordo com o jurista Joaquim Barbosa Gomes (2001), as acdes afirmativas podem ser definidas como um
conjunto de politicas publicas e privadas de carater compulsério, facultativo ou voluntario, concebidas com
vistas ao combate & discriminacdo racial, de género e de origem nacional, bem como corrigir os efeitos
presentes da discriminagdo praticada no passado, tendo por objetivo a concretizacdo do ideal de efetiva
igualdade de acesso a bens fundamentais como a educagéo e o emprego.

® O Juventude Brasileira e Ensino Médio Inovador (JUBEMI) é um curso de atualizacdo desenvolvido a.
distancia e voltado para professores das escolas adeptas do Programa Ensino Médio Inovador. Desenvolvido
pelo Observatério da Juventude da UFMG e pelo Observatdrio Jovem da UFF, em parceria com o Ministério da
Educacéo, o curso constitui uma das trés a¢des do projeto Didlogos com o Ensino Médio. Seu objetivo principal
¢ oferecer subsidios para que o professor possa refletir sobre o ensino médio brasileiro e, mais especificamente,
sobre os temas que fazem parte do universo dos jovens alunos com 0s quais atua. Outro objetivo do JUBEMI é


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=13439
http://www.uff.br/observatoriojovem/
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Observatério da Juventude, na Faculdade de Educacdo, no primeiro semestre de 2013.
Participar do curso permitiu, alem do intercambio de (in)formagBes entre docentes e
formadores, tomar contato com as praticas educativas desenvolvidas no ambito da
escolaridade média de diferentes escolas estaduais localizadas em diversos estados do pais.

Quanto a atividade de pesquisa, ressaltamos a participacdo na realizacdo do
estado da arte The palgrave handbook of race and ethnic inequalities in education’, proposto
pelos pesquisadores Peter Stevens e Gary Dworkin. Partindo da realizagdo de uma reviséo de
literatura, Stevens e Dworkin propuseram reconstruir tradicdes sociolégicas® que deram
suporte tedrico e metodoldgico a investigacdes realizadas na area da sociologia da educacéo,
focalizando as desigualdades educacionais e raciais, nos diferentes niveis de ensino, entre
1980 a 2010. Com a realizacdo desta pesquisa foi possivel identificar que, nos Gltimos 30
anos, sdo incipientes os trabalhos académicos que tratem especificamente da desigualdade
racial articulada ao ensino médio. Essa constatacdo nos motivou a entender o ensino médio
tendo em vista as desigualdades racial e social®.

Em relacdo a participacdo politica, ressalto o vinculo afetivo, sociopolitico e
militante, ha mais de uma década, no Programa Ac¢Oes Afirmativas na UFMG. No Acdes,
assim chamado carinhosamente, conheci muitas pessoas queridas. Com a professora doutora
Nilma Lino Gomes, aprendi o sentido politico, valorativo e ético da luta historica da

populacdo negra brasileira. Desde entdo, como pesquisador do Nucleo de Estudos sobre

oferecer ao professor instrumental tedrico e metodolégico para o trabalho cotidiano no Ensino Médio Inovador.
A primeira versdo do curso ocorreu no segundo semestre de 2012 e atendeu cerca de 500 professores nos
estados da regido nordeste do Brasil. Uma segunda experiéncia atendeu escolas dos estados de S&o Paulo, Rio
de Janeiro, Espirito Santo, Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Parana, Goias, Distrito Federal, Mato Grosso do
Sul e Mato Grosso durante o primeiro semestre de 2013, abrangendo 700 professores, aproximadamente. Fonte:
Disponivel em: <http://observatoriodajuventude.ufmg.br/jubemi-curso-de-atualizacao-juventude-brasileira-e-
ensino-medio-inovador/>. Acesso em: 25 out. 2015.

"0 professor doutor Luiz Alberto Oliveira Gongalves e o professor doutor Nigel Brooke compuseram a equipe
de trabalho para a realizagio desta pesquisa no Brasil. Foram 18 paises (Argentina, Australia, Austria, Bélgica,
Brasil, Canada, China, Chipre, Inglaterra, Finlandia, Franca, Alemanha, Irlanda, Japdo, Rssia, Africa do Sul,
Holanda e Estados Unidos) participantes na elaboracdo e execucdo desta investigacdo. Os resultados do
trabalho constam na publicacdo Stevens e Doworkin (2014).

8 O conceito de tradigdo de pesquisa tal como definido por Stevens (2007, p. 148) designa “um conjunto de
estudos desenvolvidos ao longo de um periodo de tempo que exploram, de maneira similar, questdes, unidades
de pesquisas e processos sociais, e usando um conjunto de métodos semelhantes para explicar 0 mesmo objeto
de investigacao que, no caso, é a relagdo entre raga/etnia e desigualdades educacionais”.

° O levantamento bibliogréfico de dissertagdes e teses realizadas no Programa de Pés-graduagdo Conhecimento
e Inclusdo Social da FaE/UFMG parece corroborar com os achados da pesquisa. Foi possivel verificar que, ao
longo dos 40 anos de existéncia do Programa, foram poucos os trabalhos defendidos que buscaram entender a
escolaridade média com o foco na diversidade e desigualdade racial. 1sso faz-nos lembrar das conversas com o
historiador da educacdo Marcus Vinicius Fonseca acerca da incipiente producédo de trabalhos académicos no
Brasil que discutam este nivel de ensino relacionado a desigualdade sociorracial. Assim, desejamos que 0s
pesquisadores e as pesquisadoras sintam cada vez mais motivados a desenvolver investigacdes nesta area.
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Relacdes Raciais e A¢des Afirmativas (NERA), temos tentado compreender a educagédo com
0 recorte nas relagdes raciais.

Deste modo, o objeto de pesquisa foi construido a partir de vivéncias, de
experiéncias e de sentimentos pessoais, profissionais e politicos. Ndo nos furtamos em
reconhecer que dimensdes subjetivas, formativas e politicas fizeram parte da construgdo
deste conhecimento. De igual modo, também fizeram parte 0 compromisso ético, cientifico e
social. Acreditamos que toda e qualquer producdo académica esse compromisso deva

possuir.

Situando o problema de pesquisa

A experiéncia social e escolar vivenciada pelos jovens negros e brancos se
relaciona também, a nosso ver, com a conjuntura sociopolitica e econémica social do pais.
Desse modo, o valor que é atribuido por eles ao ensino médio é constituido no &mbito das
politicas publicas educacionais. A esse respeito, com Otaiza Romanelli (1982, p. 15)
entendemos que, “(...) a evolugdo do ensino brasileiro — tanto em relacdo a sua expansao,
quanto em relacdo ao seu modelo formal — respondeu sempre a injuncGes de ordem
econdmica, social e politica”. Nesse sentido, a valoracdo dessa experiéncia realiza-se nao
como algo rigido, fixo, imutdvel, mas, pelo contrario, segundo as falas dos jovens
pesquisados revelam, o valor ocorre de maneira dindmica, mutavel e flexivel.

Os estudantes reivindicam a melhoria do ensino médio. De maneira geral, eles
conseguem perceber os efeitos das atuais politicas educacionais em ambito local e nacional.
N&o estamos dizendo com isso que os jovens estdo separados da complexa trama da
realidade social que enreda a todos n6s. Entendemos, sim, que 0S sujeitos com 0s quais
dialogamos séo sensiveis e, em certa medida, até mesmo criticos ao avaliarem esses efeitos.
A esse respeito, é importante lembrar que, desde o final da década de 1990, estd em curso um
conjunto de medidas politicas no ambito da educacdo. A implementacdo de tais medidas vem
ocorrendo nos sistemas de ensino nos ambitos federal, estadual e municipal, e se relacionam
com as reformas educacionais.

Mas qual € a intencionalidade dessas reformas? Situar a intencionalidade contida
nas propostas de reforma do ensino médio no ambito das politicas publicas brasileiras a
partir do fenémeno nomeado como globalizacdo parece-nos importante. Veremos mais
adiante que a intencdo das reformas ocorridas toca, ao mesmo tempo, em velhos e novos

dilemas enfrentados pelo ensino médio. Nesse sentido, buscamos entender a produgéo deste
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valor e as reformas politicas de maneira indissocidvel. Significa dizer que, a nosso ver, as
medidas tomadas por essas politicas sdo capazes de interferir, direta e/ou indiretamente, na
maneira que oS jovens negros(as) e brancos(as) concebem o valor da experiéncia social e
escolar da escolaridade média.

Por ora, gostariamos apenas de ponderar acerca das especificidades
socioecondmica, racial e de género do publico estudantil inserido no ensino médio. Afinal,
em se tratando de analisar a relacdo contemporanea entre juventude e escolaridade média, é
possivel dizer que estamos tratando de novos sujeitos. Os atores sociais com os quais lidamos
s8o jovens, em sua maioria negros e negras, oriundos de camadas socioecondmicas baixas e
médias, com a presenca expressiva de mulheres em detrimento dos homens.

A presenca desses novos sujeitos inseridos na escolarizacdo média ndo implica
necessariamente, por parte da escola, no desenvolvimento de praticas pedagdgicas, por assim
dizer, condizentes para atingir esse publico.

Desde o inicio, nossa intencdo foi a de produzir um conhecimento nao
distanciado dos sujeitos. Nesse sentido, elegemos as interacGes ocorridas entre eles no
ambito da instituicdo escolar. Contudo, compreendemos que a socializacdo escolar esta
inserida também em outros processos sociais. Assim sendo, fez parte dessa compreensdo a
maneira pela qual os jovens tém refletido sobre sua condicéo presente e futura. E mais, saber
como as desigualdades social e racial tém sido percebidas em suas experiéncias tambem é
considerado por nos importante.

Por se tratar de compreender o valor do ponto de vista dos sujeitos, uma das
indagacdes que sempre despertou a nossa atencao é: afinal, existe diferenciacdo entre 0s
jovens negros e brancos sobre a valoracdo de sua experiéncia social e escolar? Podemos
perceber que, tanto do ponto de vista das relacdes raciais, quanto de género, a valoracao de
suas experiéncias se da por meio de aproximacdes, distanciamentos, e apresenta
peculiaridades. As nuances valorativas que foram reveladas por meio de suas falas permite-
nos ponderar que o tema abordado aqui nesta investigacdo ndo € ponto de chegada, mas sim,
de partida.

Portanto, é sob a Gtica da diversidade etéria, étnico-racial, socioeconémica, de
género, de orientacdo sexual, etc., que buscamos entender o valor da experiéncia social e
escolar do ensino médio. Elegemos, desse modo, a diversidade étnico-racial e de género,
enquanto categorias centrais, pois, consideramos que elas se efetivam na vida dos novos

sujeitos inseridos nesse nivel de ensino.
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A pesquisa evidenciou que a experiéncia social e escolar da escolaridade média é
de fato por eles valorada. Esta valoragdo se materializa, sobretudo, em situacfes em que
esses atores sdo exigidos socialmente. Nesse momento, a certificagcdo, 0s conhecimentos
basicos adquiridos, entre outros, passam a fazer parte de distingdes sociais para se atingir
determinados fins. Além disso, a socializacdo escolar € por eles ressignificada. Por meio de
suas interacOes, a escolaridade média € apreendida ndo s6 apenas como o lécus de ensino-
aprendizagem, mas também como lugar de construir amizades, relacbes socioafetivas,
aprendizagem do convivio com e na diferenca.

Né&o obstante, o valor dessa experiéncia é alvo de muitas criticas pela maioria
deles, sobretudo no que toca a desvalorizagdo das praticas pedagdgicas desenvolvidas no
ensino médio. Tais préaticas sdo consideradas por eles insatisfatérias. A insatisfacdo ocorre
pelo fato de que tais praticas s@o incapazes, na opinido deles, de atender as atuais demandas
sociais pelas quais eles s@o exigidos. No tocante a desigualdade social e racial, identificamos
em suas falas a presenca exacerbada do discurso sustentado na meritocracia. A pratica
discursiva meritocratica se verifica nos jovens tanto negros(as) quanto brancos(as).

Verificamos, ainda, que o novo publico estudantil problematiza as praticas de
ensino que sao realizadas neste nivel de ensino. Ao ouvi-los, ficou visivel para nds, porém
(in)visibilizado no interior dessas praticas, a necessidade de se (re)pensar esse tipo de
educacdo média. Dai emerge a necessidade de novas praticas de ensino as quais sejam
capazes de atender os novos atores tendo em vista a producdo de novos valores que a
experiéncia social e escolar pode possibilitar a esses sujeitos.

A compreensdo das desigualdades social e racial emerge, entdo, dessa
perspectiva. A esse respeito, Marilia Sposito (2005) considera que a recente “abertura” de
oportunidades de acesso da escolaridade media a um novo puablico juvenil implica
necessariamente estar atento a consolidacdo de uma nova condi¢do juvenil. Para Sposito
(2005, p. 123),

(...) o ensino médio, tem criado uma nova geragdo de jovens que incorporam a
variavel escolar no seu repert6rio de praticas e expectativas. Para esta geracdo,
predominantemente urbana, hd um mergulho na “sociedade escolarizada”, pois a
instituicdo  escolar estd no centro das referéncias identificatorias,
independentemente de uma possivel adesdo ou critica. Os jovens assumem essas
referéncias e, de modo geral, ndo contestam fortemente sua legitimidade, embora
reconhecam limites no impacto que a instituicdo escolar tem sobre suas vidas.
(Grifos da autora)

Nessa perspectiva, retomando a analise do tema reforma politica, é possivel dizer

que a sua articulacdo com o ensino médio é incipiente no campo das produgdes académicas.
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Essa constatacdo é observada no Estado da Arte da Producdo Académica sobre o Ensino
Médio no Brasil, realizado no periodo de 1998 a 2008, coordenado por Maria Machado, que
afirma que “as pesquisas académicas sobre o ensino médio ‘ainda sdo incipientes’, tanto no
que se refere as politicas publicas, quanto nos assuntos: curriculo, formacao de professores,
relagdo familia e escola, entre outros” (MACHADO, 2009, p. 2, grifos da autora).

Diriamos ainda, a esse respeito, que o entendimento da desigualdade racial
interseccionada com a escolarizacdo média pode ser também considerado, ainda hoje, como
uma das lacunas nos estudos focados nesse nivel de ensino. Nesse sentido, constatamos que
0 tema das relagdes raciais nem sempre faz parte dos estudos que problematizam as
reformas politicas da educacéo. Se levarmos em consideragdo os resultados apresentados no
Estado da Arte sobre juventude na pds-graduacdo brasileira: educacéo, ciéncias sociais e
servico social (1999-2006), coordenado por Marilia Pontes Sposito, veremos que a categoria
ensino médio em interface com as relacgdes raciais € tratada em apenas 5 (cinco) dissertacoes
e 1 (uma) tese™, haja vista as 1.293 dissertacdes e teses, que foram analisadas nas seguintes
areas: Educacdo, Sociologia, Ciéncia Politica, Antropologia e Servigco Social, no periodo de
1999-2006.

A andlise das producdes mapeadas permite-nos avaliar que, a partir da década de
1990, se verifica no ambito das politicas publicas educacionais um conjunto de acgdes
concretas de luta do movimento social negro pela adocdo do Estado brasileiro de politicas
afirmativas’’. Na ocasido, o entdo presidente Fernando Henrique Cardoso reconheceu a
existéncia do racismo institucional e as desigualdades entre negros e brancos. Com este
reconhecimento, algumas medidas foram adotadas no ambito da esfera publica estatal.

No que toca exclusivamente ao ensino médio, foi desenvolvido em 2003 o
Programa Diversidade na Universidade. Este Programa foi uma justificativa e, a0 mesmo
tempo, uma alternativa ao desenvolvimento de adocéo de cotas raciais no pais. Instaurado
inicialmente na Diretoria do Ensino Médio, na Secretaria de Educacdo Tecnoldgica (Setec),
o Programa Diversidade apresentava como objetivo primordial pensar politicas de
valorizacdo da diversidade étnico-racial, exclusivamente na modalidade do Ensino Médio, e
a promocdo de estratégias de acesso da populacdo afrodescendente e indigena no Ensino

Superior. Em fevereiro de 2004, o Programa foi retirado da Setec e institucionalmente

10 As dissertagdes foram realizadas por: Jesus (2005), Ramos (2009), Silva (2000), Valverde (2008) e Zandona
(2008). E o trabalho de tese é de Tubero (2008).

! Destacam-se: a demanda pela insercdo de um conjunto de medidas de politicas raciais a ser desenvolvido
pelo Estado nacional ocasionada pela Marcha Zumbi dos Palmares Contra o Racismo, pela Cidadania e a Vida,
que congregou em Brasilia 50 mil manifestantes no dia 20 de novembro de 1995; a Il Conferéncia Mundial
Contra o Racismo ocorrida em Durban, na Africa do Sul, no ano de 2001, entre outros.
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atribuido a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad). As
acOes promovidas pelo Programa terminaram no ano de 2008. Seu desenvolvimento
aconteceu em parceria com o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) com o
objetivo de aumentar a presenca de negros e indigenas e outros grupos socialmente
desfavorecidos no Ensino Superior*.

Paulo Renato, entdo Ministro da Educacéo, entendia que o problema educacional
do pais ndo era 0 acesso ao Ensino Superior, mas sim o Ensino Médio. O ministro
considerava esse Ultimo como sendo o gargalo da educagdo basica'®. Assim, Renato
identificava que era preciso criar estratégias politicas destinadas ao Ensino Médio com a
finalidade de superar os seguintes problemas apresentados: elevado indice de evasdo,
distorcdo idade/série, baixo desempenho de aprendizagem, condi¢cBes precérias de
infraestrutura escolar, auséncia de professores habilitados, rejuvenescimento, entre outros.
De maneira geral, nota-se que a maioria dos problemas por ele apontados, ainda hoje, ndo
foram superados. Sabe-se, ainda, que muitos deles fazem parte de velhos dilemas enfrentados
nesse nivel de ensino. Por fim, é importante ressaltar que o ministro era, publicamente,
contrario a adogéo das cotas raciais, bem como das politicas de a¢bes afirmativas.

Fazer com que as acOes afirmativas sejam implementadas, independentemente da
conviccao politico-ideologica dos representantes politicos, emerge entdo como o atual
desafio para os diferentes movimentos sociais que integram a rede de solidariedade
antirracista no pais. A esse respeito, € importante destacar a promulgacdo da Lei n°. 10.639,
sancionada pelo entdo Presidente Luiz Inacio Lula da Silva em 9 de janeiro de 2003, que
alterou a LDBEN 9.394/96, tornando obrigatorio o ensino de Histéria e Cultura Afro-
brasileira e Africana em instituicGes de ensino publica e particular da educacao basica. Essa
Lei é considerada uma medida de acdo afirmativa. E, apés a sua san¢do, o Conselho
Nacional de Educacdo aprovou a Resolucdo n. 1, de 17/3/2004, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o ensino da
Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana (DCNERER). Essas diretrizes constituem um
documento legal para as escolas da educacdo basica, além de orientarem o desenvolvimento

de préticas pedagodgicas. No entanto, é interessante notar que praticamente todos docentes

2 Em 2002, para a realizacdo de projetos-piloto nos estados da Bahia, Sdo Paulo e Rio de Janeiro, foram
selecionadas seis institui¢des, com atendimento de aproximadamente 840 estudantes. JA nos anos de 2003 a
2006, foram apoiados 95 Projetos Inovadores de Curso (PICs), desenvolvidos por 89 instituicdes, situadas em
pelo menos 10 estados da Federagdo, que beneficiaram 13.623 alunos(as). Como resultado, cerca de 15% dos
alunos (aproximadamente 2.000) ingressaram em institui¢des de ensino superior pablicas e privadas.

3 A entrevista de Paulo Renato concedida ao jornal Folha de S&o Paulo sobre a avaliagdo da situacio da
Educacdo Bésica e Superior brasileira esta disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/fsp/cotidian/ff27032
001 41.htm>.
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desconheciam a existéncia da Lei 10.639/03, bem como de suas DCNERER, na escola
investigada. Significa dizer que esses marcos legais, vigentes hd mais de 10 anos, além de
desconhecidos, ainda ndo foram implementac&o na educacdo média™®.

Desde os ultimos anos do século passado, com as reformas politicas o ensino
médio brasileiro vem sofrendo mudancas e transformacdes. As reformas ocorridas nesse
nivel de ensino de maneira geral estdo alinhadas com propostas politicas mais amplas de
Estado. Tais propostas seguem a orientacéo de uma concepcéo politica neoliberal'®. De fato,
a nova realidade politica, socioecondmica, educacional e cultural verificada no pais
aconteceu sob os auspicios do fendmeno da globalizag&o.

A globalizacdo tem sido apontada pelos estudiosos como uma das principais
impulsionadoras da reestruturacdo das politicas educacionais contemporaneas (GENTILI,
1995 e 2008; KRAWCZYK, 2002; TOMMASI; WARD; HADDAD, 1996). No contexto
geopolitico, social, econémico, e global, a educacdo, de maneira geral, e o0 ensino médio, em
especifico, sdo vistos como um bem a ser adquirido. Sob a batuta de agéncias internacionais
financeiras como, por exemplo, o Fundo Monetério Internacional (FMI) e a Organizacao
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), a educacgdo é tratada como um
bem mercadologico propriamente dito. O entendimento da educacdo como mercadoria
coloca em risco os significativos avancos obtidos a partir da Constituicdo Federal de 1988,
que a reconhece através de seu artigo 6° enquanto um direito social de todos os cidadéos e
todas as cidadds. De fato, é importante ndo perder de vista que o regimento juridico brasileiro
concebe a educacdo escolar como um direito fundamental de natureza social (DUARTE,
2007).

O termo globalizacdo é aqui entendido enquanto fabula, conforme a definia o
geografo Milton Santos (2001), ou como ele mesmo preferia nomea-la de globalitarismo.
Isto €, por tras da ideia de mundo globalizado esconde-se a producéo e a reproducdo de uma

fabrica de perversidades.

4 A esse respeito, no primeiro semestre de 2015, foi langado o “Programa Afro-Consciéncia com essa historia,
a escola tem tudo a ver”, através do Acordo de Cooperagdao Técnica firmado entre a Secretaria de Educacao do
Estado de Minas Gerais e a Secretaria de Politicas de Promocdo da lIgualdade Racial representada,
respectivamente, pela Secretéria de Educacdo Macaé Evaristo e a Ministra Nilma Lino Gomes. O Programa
Afro-Consciéncia consiste em estimular o trabalho de implementacdo da Lei 10.639/03, bem como das suas
Diretrizes Curriculares Nacionais nas redes estaduais de ensino de MG. As informagdes sobre o Programa estdo
disponiveis em: <http://novotempo.educacao.mg.gov.br>.

> As politicas neoliberais consistem na intervencdo minima no mercado econdmico por parte do Estado. No
conjunto do desenvolvimento dessas politicas, observa-se a supremacia do mercado econémico ‘“‘como
mecanismo de alocacdo de recursos, distribuicdo de bens, servigos e rendas, remunerador dos empenhos e
engenhos inclusive. Nesse imaginario, o mercado é matriz da riqueza, da eficiéncia e da justica” (MORAES,
2002, p. 15). A anélise dos efeitos do neoliberalismo nas politicas de estado nacional é realizada por Gorender
(1995), lanni (1979), entre outros.
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E como se 0 mundo se houvesse tornado, para todos, ao alcance da mdo. Um
mercado avassalador dito global é apresentado como capaz de homogeneizar o
planeta quando, na verdade, as diferencas locais sdo aprofundadas. H4 uma busca
de uniformidade, ao servico dos atores hegemdénicos, mas 0 mundo se torna menos
unido, tornando mais distante o sonho de uma cidadania verdadeiramente universal.
Enquanto isso, o culto ao consumo é estimulado. Fala-se, igualmente, com
insisténcia, na morte do Estado, mas o que estamos vendo é seu fortalecimento para
atender aos reclamos da financa e de outros grandes interesses internacionais, em
detrimento dos cuidados com as populagbes cuja vida se torna mais dificil.
(SANTOS, 2001, p. 19)

Nesse contexto, os efeitos da reestruturacdo produtiva do capital e da
globalizacdo da economia recaem sobre a educacdo bésica em geral e, em especifico, no
ensino médio por meio do conjunto de medidas governamentais cuja intencionalidade, nas
palavras de Dalila de Oliveira (2000, p. 15-16), “[...] justifica-se pela necessidade de se
encontrarem respostas e solugcdes exequiveis para 0s problemas de insuficiéncia no
atendimento, por parte do poder publico, da universalizacdo do ensino basico, e
consequentemente, das novas demandas econdmicas no contexto da globalizagédo
capitalista”.

Essa nova orientacao politica que se da a partir de articulagdes em nivel nacional
e internacional repercute no sistema de ensino como um todo. N&o se trata de uma
implementacdo mecanica; porém, nos ultimos 25 anos, é possivel notarmos a introducéo de
uma logica gerencial de ensino. De fato, ha uma tentativa por parte das politicas
educacionais de conseguir que a producdo de dados gquantitativos expresse a ideia de que a
qualidade da educacéo béasica ofertada melhorou. Mas, o que tudo isso tem a ver com o valor
da experiéncia social e escolar da escolaridade média para jovens negros e brancos? Tudo, a
nosso ver. Afinal, esses atores constroem o valor de suas experiéncias, inseridos na
sociedade. Deste modo, as concepcdes global e neoliberal adotadas pelo Estado, nos ultimos
anos, conforme vimos até aqui, tém direcionado o curso das reformas educacionais.

O caso da reforma educacional implementada pela Secretaria de Estado de Minas
Gerais, por exemplo, € considerado emblematico, pois, conforme Oliveira (2000), “Minas
tinha como objetivo central eliminagao do ‘fracasso escolar’, isto ¢, a reducao dos indices de
repeticdo e evasdo, interpretados como indicadores de ineficiéncia do sistema” (op. cit., p.
15-16, grifos nossos). A consolidacdo da proposta permanece em curso ainda hoje, haja vista
que os estudantes avaliam a excessiva distribuicdo de pontos, por parte da instituicdo, com
fins Gltimos visando a melhoria de sua colocacdo no ranking escolar. Nesse caso, a reforma
educacional ocorrida em Minas apropria das politicas educacionais com nog¢des avaliativas,

gerenciais, e da autogestdo do processo educativo pelo préprio individuo.
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A reforma desenvolvida em Minas Gerais contou com dois programas de suporte
para as mudancas introduzidas no sistema a Geréncia da Qualidade Total na
Educacdo (GQTE) e o ProQualidade, projeto financiado com recursos do Banco
Mundial (...) A preocupagdo fundamental foi a busca de maior eficiéncia e
racionalidade administrativa. Por isso, elegeu o fortalecimento da gestdo da escola,
0 seu gerenciamento, como prioridade. (...) Mais recentemente a preocupagao
passou a ser simplificada através de um novo conceito, cunhado nos discursos
oficiais, cuja definicdo ¢ atribuir aos trabalhadores a capacidade de se tornarem
empregaveis, ou seja, 0 que é hoje designado por empregabilidade. A Educagdo
Bésica, assim passou a ser diretamente relacionada com a possibilidade dos
individuos terem acesso ao mercado de trabalho (OLIVEIRA, 2000, p. 16-18,
grifos nossos).

No recente processo de reestruturacdo curricular do ensino médio realizado em
Minas, o termo empregabilidade tem um lugar de destaque no Programa Reinventando o
Ensino Médio (REM), proposto pela entdo Secretaria de Educacdo Ana Lucia Almeida
Gazzola. Em linhas gerais, 0 REM amplia a carga horéaria da formacdo, seja diurna, seja
noturna, para 3.000 horas. Cria-se com isso 0 6° horario o qual se destina a realizagdo de
atividades relacionada & empregabilidade. De acordo com o Documento Base do REM®, o
termo empregabilidade significa “[...] a oferta de uma formagao que possibilite ao estudante
dispor de maiores condigdes de inser¢do multipla no mercado de trabalho” (REM,
Documento Base, 2014, p. 8). Em 2014, no ano de realizacdo da presente pesquisa, 0 REM
estava sendo implementado nas turmas do primeiro ano do ensino medio. No ano seguinte, 0
Programa foi suspenso. Nao obstante, conforme podemos observar, todo esse conjunto de
politicas incide de maneira direta ou indireta na experiéncia social e escolar dos estudantes.
E, a partir dessas experiéncias que o valor é ajuizado por esses sujeitos.

No contexto de reestruturacdo industrial e do fenbmeno da globalizacdo, o
diploma do ensino médio, a0 mesmo tempo em que se torna cada vez mais um dos pre-
requisitos necessario para a insercdo dos jovens no mercado formal de trabalho, atualmente
ja ndo traduz mais o status e a seguridade de mobilidade social que esse nivel de ensino antes
garantia. Desta forma, podemos compreender que “[...] a atualidade interpretativa do capital
humano passou a depender ndo somente da educacdo formal mas de virtudes pessoais, de
habilidades e de competéncias diversas sociomotivacionais que passam cada vez mais ser
exigidos no capitalismo da era da informagao” (PAIVA, 2001, p. 35). Com isso, o valor de
certificacdo do ensino médio tende a perder cada vez mais o lugar de referéncia. A esse
respeito, a identidade do ensino médio é constantemente interrogada pelos atores sociais com

0s quais dialogamos.

' 'O Documento Base do Reinventando o Ensino Médio pode ser acessado em:

<https://www.educacao.mg.gov.br/.../reinventado_ensino_Medio>.
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Paiva (1999) entende que as novas estruturas sociais responsabilizam os
individuos por seu processo de formacdo. A perversidade da autorresponsabilizagdo
individual pelo “sucesso”, a nosso ver, oculta a face da produgdo de novas desigualdades

social, racial, educacional e politica,

se 0s processos educacionais ainda desempenham um papel essencial para
mudancas e passagens menos traumaticas e para a identificacdo de novos lugares
sociais, conhecimentos tradicionais ndo escolares precisam ser acionados para
tornar mais suave a entrada no mundo do trabalho na juventude (...) num mundo
que mescla imensas possibilidades com enormes restricdes a felicidade humana
(PAIVA, 1999, p.132).

Mas qual seria entdo a funcéo social da escolaridade média? De acordo com a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9.394/96), a organizacdo da
Educacdo Basica, que faz parte da reforma educacional, ocorre em trés etapas sucessivas: a
educacéo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio. O artigo 22 desta Lei define como
sendo a sua finalidade da educacdo bésica: “[...] desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores” (grifos nossos). O ensino médio, entendido
como etapa final da educacgéo basica, com duracdo minima de trés anos e com 0 minimo de

2.400 horas, apresenta como atribui¢des previstas no artigo 35:

I - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condic@es
de ocupacéo ou aperfeicoamento posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

No entendimento de Carlos Jamil Cury (2002, p. 17), das funcGes classicas
atribuidas ao ensino médio, a saber: formativa, propedéutica e profissionalizante, ha
atualmente um predominio legal e conceitual da funcdo formativa sobre as demais. Contudo,
se a funcdo formativa aparece aludida pelas politicas educacionais, do ponto de vista dos
sujeitos ela é alvo de contundentes criticas. Nessa perspectiva, a dimensdo formativa sobre a
educacdo das relacBes étnico-raciais, conforme podemos notar, é incipiente na escola
investigada.

No que concerne ainda a formacdo, os dados sobre o desempenho escolar dos

alunos apresentados por sistemas de avaliagdo, tais como: Sistema de Avaliacdo da Educacdo
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Basica'’ (SAEB), o Exame Nacional de Ensino Médio™ (Enem), Sistema Mineiro de
Avaliacdo de Educagdo Publica'® (SIMAVE) e o Programa Internacional de Avaliagdo de
Alunos® (Pisa) tém apontado resultados insatisfatorios. Avaliar é preciso. Porém, a maneira
pela qual esses dados tém sido utilizados pelas politicas publicas educacionais tem sido cada
vez mais problematizada. A divulgacdo de rankings das melhores e piores escolas por
desempenho escolar do aluno, por exemplo, reforca o fendmeno de desigualdades dentro e
fora das redes escolares publicas. Neste caso, o ranking acaba por estimular o clima de
competicdo deflagrado nas instituicdes publicas de ensino?'. Haja vista a ampla cobertura de
divulgacdo dada através de diferentes plataformas dos meios de comunicag¢do. Contudo, o
que esses resultados parecem ndo divulgar sdo as condigdes distintas de cada realidade
escolar no que se refere: a infraestrutura, ao trabalho docente, ao clima escolar, entre outros.
A esse respeito, o pesquisador Alvaro Hypolito pondera que, no Brasil,
especialmente nos Gltimos dez anos, assistimos a ado¢do de um conjunto de acdes gerenciais
apresentadas como solucdo para dilemas da educacdo publica. Contudo, todas elas
encontram-se muito bem articuladas aos pressupostos da eficiéncia, dos resultados, da

avaliacdo e da competéncia (HYPOLITO, 2010), conforme o autor bem coloca,

Assim, temos presenciado a introducdo de sistemas de avaliagcdo da educacdo e do
desempenho docente, como, por exemplo, os diferentes exames - Enem, Provéo,
Provinha, Pisa, sistemas de avaliagdo SAEB; indices de desempenho educacional,
tais como IDEB; modelos gerenciais, baseados na qualidade e no mérito; enfim,
acoes que reduzem os problemas da educagdo a problemas técnicos de gestdo
(HYPOLITO, 2010, p. 730, grifos nossos).

'7 Esse sistema nacional de avaliagao foi criado através da Lei federal n°. 1.795, de 27/12/1994.

'8 O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) foi criado por meio da Portaria N°. 438, de 28 de maio de 1998,
pelo entdo Ministro da Educacéo Paulo Renato com o objetivo de avaliar a qualidade do ensino ofertado pelas
institui¢des publicas ensino sobre o desempenho do estudante ao fim da educacéo bésica, buscando contribuir
para a melhoria da qualidade desse nivel de escolaridade. O Enem vem se constituindo hoje como o principal
instrumento avaliativo para o ingresso nas universidades publicas, federais e estaduais, de todo o pais.

90 Sistema Mineiro de Avaliagio de Educagdo Publica (SIMAVE) foi criado pela Secretaria Estadual de
Educacdo, em janeiro de 2000. O SIMAVE é composto pelo Programa de Avaliagdo da Educacdo Bésica
(Proeb), pelo Programa de Avaliacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo (Proalfa) e pelo Programa de Avaliagdo
da Aprendizagem Escolar (PAAE).

2 0 Pisa (Programme for International Student Assessment), é um programa internacional de avaliacdo
comparada, aplicado, de forma amostral, a estudantes do ensino fundamental em diante, em mais de 60 paises
no mundo, em que se pressupde o término da escolaridade bésica obrigatoria. Esse programa é desenvolvido e
coordenado internacionalmente pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE).
Sendo que em cada pais participante existe uma coordenacdo nacional. O Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) é quem coordena o Programa. A cada trés anos acontecem as
avaliacOes do Pisa que abrangem trés &reas do conhecimento: Leitura, Matematica e Ciéncias. O Programa visa
produzir indicadores com a finalidade de aperfeicoar a qualidade da educagdo ofertada nos paises participantes.
Ademais, espera-se que esses indicadores possam subsidiar politicas de melhoria da educagao.

2! Diferentes estados da federacdo, como é o caso de Minas, determinam o recurso de gratificacdo financeira
destinado ao docente atrelado a posi¢do que a instituigdo escolar ocupa na lista das ranqueadas, ou pelo
desempenho escolar individual e coletivo do alunado.
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Os atores sociais com os quais dialogamos sentem o peso do gerencialismo da
escolaridade média em sua funcdo formativa. Alguns deles concordam com a realizacéo
dessas avaliagdes. Eles as consideram capazes de contribuir para melhoria do sistema publico
de ensino. E, neste caso, vislumbram que, com a melhoria do sistema, mais e mais pessoas
tenham mérito. No entanto, muitos outros atores demonstram uma posi¢do contraria. Esse
posicionamento tem a ver com o dilema por eles(as) enfrentado a respeito de como sair desse
circulo vicioso. Em dltima instancia, os(as) jovens tanto negros(as) quanto brancos(as)
parecem denunciar a ineficiéncia e o fracasso da forma escolar® média.

No que concerne a percepcao dos estudantes sobre as desigualdades, foi possivel
verificar que, segundo eles, apenas a desigualdade do ponto de vista socioeconémico €
considerada um dos principais fatores explicativos dos dilemas enfrentados na escolaridade
média. A constatacdo desse entendimento aparece tanto nas falas dos jovens negros quanto
dos brancos. De maneira geral, a desigualdade racial enquanto tema de problematizacéo,
neste caso, € por eles (in)visibilizada. Entretanto, isso ndo significa que as questfes
relacionadas as relacdes raciais brasileiras ndo sejam discutidas por esses atores. Muito pelo
contrario, pois, durante a pesquisa de campo, varias vezes nos deparamos com situagdes em
que alguns deles diziam se posicionar contra a adocdo de cotas raciais na universidade.
Outras vezes, presenciamos acalorados debates entre eles sobre o pertencimento identitario, a
partir da classificacdo por cor/raca.

Ante a auséncia da problematizacdo das desigualdades sociorraciais nas falas
tanto dos docentes quanto dos discentes, concordamos com a reinvindicacdo feita pelos
movimentos sociais negros sobre a necessidade de se investir cada vez mais em direcdo da
formacao da Educacdo para as Relacbes Etnico-Raciais (ERER). Nessa perspectiva, vejamos
as informacdes referentes a frequéncia desse nivel de ensino, bem como a relagéo cor/raca.

A frequéncia de jovens entre 15 a 17 no ensino médio regular, segundo os dados
elaborados pelo Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (Ipea, 2014), revela que os efeitos
das desigualdades sociorracial e etario permanecem ainda hoje vigentes, conforme
apresentada no GRAFICO 1.

22 0 conceito “forma escolar” é entendido por Vicent; Lahire e Thin (2001, p. 2), como sendo “aquele modo
escolar de socializagdo pode ser dito dominante ndo somente porque a forma escolar esta largamente difundida
nas diversas instancias socializadoras, mas também porque [...] o tipo de préticas socializadoras que ele supde,
sdo os Unicos a serem considerados como legitimos”.
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GRAFICO 1 - Jovens que concluiram o ensino médio, 1995 a 2012
Fonte: PNAD/IBGE. Elaboracédo: Disoc/Ipea

As informagdes contidas no GRAFICO 1 acima nos mostram que o indice de
jovens de 15 a 17 anos concluintes do ensino médio, em 2012, é de apenas 4,9%. Ja entre 0s
jovens entre 18 a 24, e entre 25 a 29 anos, a frequéncia é de 54,3% e de 60,0%,
respectivamente. A esse respeito, & importante ressaltar que somente 50,9% dos jovens de 15
a 17 anos (publico alvo potencial do ensino medio) estdo matriculados na rede publica de
ensino. Significa dizer que apenas metade da populacdo dessa faixa etaria esta no nivel de
ensino adequado. Uma das explicacGes possivel para a ocorréncia desse fato, segundo o0s
analistas, ¢ a de que “[...] esse fato se deve aos entraves observados no fluxo escolar do
ensino compulsorio (ensino fundamental) que tem elevada taxa de evasdo e baixa taxa
esperada de conclusdo, o que compromete o acesso ao ensino médio” (IPEA, 2010, p. 19).

Ao verificamos a frequéncia estudantil interseccionada a categoria cor/raca, com
relacdo ao fendbmeno da desigualdade sociorracial e educacional, conforme apresentado no
GRAFICO 2, notamos que o percentual de conclusio da escolaridade média de jovens
negros é diferente do percentual dos brancos. Segundo os dados, 56,5% dos jovens brancos,
em 2013, concluiram esse nivel de ensino. Ja para os jovens negros, o percentual foi de
40,3%.
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GRAFICO 2 - Jovens concluintes do ensino médio por cor/raca
Fonte: PNAD/IBGE. Elaboracédo: Disoc/Ipea

Diante dessa alarmante situacdo do ensino médio publico brasileiro, estdvamos
instigados a dialogar com jovens negros(as) e brancos(as) que obtiveram, por assim dizer,
éxito em sua trajetdria escolar. Escuta-los significa, para nds, a possibilidade de entender
melhor as estratégias de sobrevivéncia por eles(as) utilizadas. E nesse sentido que entender o
valor dado por esses estudantes a sua experiéncia da escolaridade média nos pareceu bastante
proficuo. Conforme dissemos anteriormente, a experiéncia social e escolar do ensino médio
tem sido vivenciada hoje por novos atores sociais.

Nesse sentido, para compreendermos o valor da experiéncia social e escolar do
ensino médio para jovens negros(as) e brancos(as) elaboramos a seguinte questdo: Qual é o
valor da experiéncia social e escolar do ensino médio para jovens negros(as) e brancos(as)?
A partir desta questdo central, outras problematizac6es mais especificas foram elaboradas,
tais como: Em que medida suas expectativas se articulam com essas experiéncias? Que
expectativas sdo essas? Elas sdo orientadas pelas experiéncias? Outras questbes centrais
ainda estariam diretamente relacionadas ao campo pesquisado: Apds o ensino médio, 0 que
0s jovens pretendem fazer? Na opinido deles(as), as desigualdades social e racial impactam a
sua experiéncia da escolaridade média? De que maneira?

A nocdo de experiéncia social, elaborada por Dubet, por meio das légicas de
acdo (integracdo, estratégia e subjetivacdo) auxiliou a compreender a maneira pela qual os

atores sociais (discentes) constroem a sua experiéncia social e escolar.
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A tese defendida aqui é a de que o valor da experiéncia social e escolar do ensino
médio atribuido por jovens negros(as) e brancos(as) se articula com as suas expectativas
social, cognitiva, subjetiva, afetiva, religiosa, entre outras.

Com a realizacdo desta pesquisa, a hipdtese de que existe para 0s estudantes uma
correlacdo entre o valor da experiéncia social e escolar do ensino médio e a expectativa de
continuidade de estudos e de insercdo profissional foi confirmada. N&o obstante, por se tratar
de um estudo no qual a percepcdo da subjetividade dos sujeitos € privilegiada,
compreendemos que, em certos momentos, essa correlacdo é questionada por ele. Com isso,
consideramos que a pesquisa possibilitou aos jovens momentos de reflexibilidade a respeito
do desempenho do papel social: de aluno, de jovem, de negro e/ou branco, de mulher e/ou
homem, etc. A dimens&o social na qual buscamos compreendé-los foi a de sujeitos. E, nesse
sentido, em varias situacOes emerge entdo desses atores sociais a pratica reflexiva, conflitiva

e questionadora.

A organizagéo do trabalho

Este trabalho esta organizado em cinco capitulos. No primeiro capitulo,
apresentamos o itinerario tedrico-metodologico da pesquisa. Nele, buscamos situar o
contexto em que a escola esta inserida, a partir da sua localizacdo na cidade, o alunado do 3°
ano do ensino médio, da turma em que foi realizada a pesquisa, entre outros aspectos. Em
seguida, situamos os procedimentos metodoldgicos utilizados. A partir da utilizacdo desses
procedimentos é que foi possivel apreender as significacdes valorativas da experiéncia social
e escolar do ensino médio para os(as) jovens negros(as) e brancos(as).

No segundo capitulo, buscamos situar a nocdo de experiéncia social que deu
subsidio a realizacdo desta pesquisa. Foi através da operacionalidade conceitual, teorica e
pratica do termo experiéncia, elaborada pelo sociélogo francés Francois Dubet, que tentamos
compreender as dimens@es da subjetividade. Assim, a compreensdo do valor da experiéncia
social e escolar do ensino médio para 0s sujeitos pode ser considerada como parte integrante
de uma dessas dimensdes. Seguindo de perto o tratamento conceitual dado por Dubet a
categoria experiéncia social é possivel notar que os atores sociais vivem e constroem a sua
propria experiéncia no contexto social. A acdo do sujeito, nesse caso, ndo € tdo somente
marcada pela passividade de desempenhar um dado papel social. Ela se efetiva também a
partir do momento em que o individuo necessita interagir com a sociedade. Cabendo com

iSO aos atores lidarem contemporaneamente com uma heterogeneidade de l6gicas de acéo.
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Nesse sentido, veremos que as fungdes das logicas de agdo utilizadas pelos
estudantes no ensino médio no contexto escolar brasileiro sdo peculiares. E mais,
discutiremos a maneira com que as relacdes étnico-raciais e de género sdo entendida pelos
atores.

No terceiro capitulo, discutiremos sobre o perfil da escola em que a pesquisa foi
realizada. Trata-se de uma tradicional instituicdo de ensino que ha varios anos atua no ensino
da escolaridade média. A partir dai, buscaremos entender a maneira com que 0S jovens
negros(as) e brancos(as) constroem a experiéncia da escolaridade média inseridos nessa
instituicdo. Faz parte de nossas preocupacdes, ainda, saber como essa experiéncia € refletida
por eles no processo de constituicdo de suas subjetividades. Todo o trabalho realizado busca
compreender as possiveis significacdes valorativas atribuidas pelos sujeitos a essa
experiéncia.

No quarto capitulo seré apresentado o perfil dos jovens e estudantes do 3° ano do
ensino medio. Veremos, também, qual € a percepcdo desses atores sobre as desigualdades
sociorraciais. Além disso, discutiremos as praticas de ensino as quais sdo realizadas na
escolarizacdo média. A esse respeito, constataremos que as praticas de ensino adotadas na
escola consistem em um dos principais motivos que faz com que os estudantes desvalorizem
a experiéncia social e escolar do ensino médio.

No quinto capitulo abordaremos a experiéncia social e escolar do ensino médio
dos(as) jovens negros(as) e brancos(as). Veremos que a construcdo dessa experiéncia se da
de maneira articulada com determinada expectativa social. O valor por eles atribuido a
escolaridade média se relaciona entdo, em certa medida, com essa expectativa. Diante disso,
veremos que 0s sujeitos s@o impelidos a lidar com provas/desafios realizadas por diferentes
instituicbes sociais. A marca escolar é vivenciada por eles através do seguinte dilema:
corresponder de maneira satisfatoria as exigéncias sociais; ou, optarem pela escolha livre e
auténtica de seus projetos de vida.

Nas Considerac@es Finais buscamos explicitar os principais achados de pesquisa

acerca dos temas os quais foram aqui discutidos.
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Capitulo 1. Itinerarios tedrico-metodoldgicos de pesquisa

Joel (Branco): Muita interacdo com as outras pessoas. Vocé aprende a conviver
com os outros. A ter que debater igual nés estamos debatendo aqui. A ter que
aceitar ou ndo. Ou, &s vezes, ndo tem que aceitar. E obrigado a aceitar. E a escola
querendo ou ndo, a gente passa mais de um terco do dia nela. Entdo foi bom. Foi
bom por esse lado. Agora o tedrico mesmo que € o objetivo da escola deixou a
desejar em alguns pontos sim. (GDE1%)

1.1 A escola e os sujeitos da pesquisa

Para a escolha da escola publica em que foi realizada esta pesquisa adotamos 0s
seguintes procedimentos: a) realizacdo do levantamento de escolas estaduais publicas no
caso especifico, em Belo Horizonte, Minas Gerais, através da rede mundial de computadores
que divulgassem em seus sitios propostas de trabalho relacionadas a juventude; b)
mapeamento de 9 (nove) instituicGes escolares e, a partir dos dados obtidos no Censo Escolar
de 2011%*, foi feito uma analise minuciosa de cada uma delas. Os dados do Censo
possibilitaram-nos averiguar a heterogeneidade do alunado referente as seguintes categorias:
étnico-racial, faixa-etaria, género, deficiéncia, etc.

Com isso, identificamos que a realizacdo de pesquisas nas instituicdes estaduais
publicas de ensino ndo tem sido uma tarefa facil. Neste caso, nossa entrada no campo
ocorreu devido a relacdo de amizade entre o pesquisador com a coordenadora pedagdgica da
instituicdo.

I? durante sete meses. A

A pesquisa foi entdo realizada numa escola estadua
instituicdo localiza-se na Regional Centro-sul de Belo Horizonte, que tem uma populagéo
estimada de 260.524 habitantes?®. Ela esta localizada num ponto da cidade cercado de

construcdes de alto padrdo construtivo. O turno diurno foi escolhido para a realizacdo do

% A sigla GDE significa Grupo de Discussdo de Estudantes e a numeracio subsequente é referente ao grupo em
que o depoimento foi extraido. No caso do Grupo de Discussao realizado com os Docentes, a sigla utilizada é
GDD. Por motivos éticos de pesquisa, todos os nomes proprios utilizados, além de serem ficticios, vinculam-se
a nomes de autores e autoras da Literatura Afrobrasileira, bem como eminentes professores e professoras negras
de ontem e de hoje. Essa singela homenagem é relacionada & producéo da memoria, da histdria e da luta da
Eopula(;éo negra brasileira. A lista completa dos nomes das personalidades encontra-se no apéndice do trabalho.
* Agradecemos ao socidlogo Matheus Faleiros Silva pelo auxilio no tratamento dos dados do Censo Escolar.

% Ap6s algumas tentativas para conseguir a entrada no campo foi concedido o aceite por esta instituicio no
inicio do ano letivo de 2013.

% A histéria da regifo Centro-Sul confunde-se com a criacdo da cidade de Belo Horizonte. A regido concentra o
polo do comércio e servicos da cidade. Durante a década de 80, a regido sofreu as mais intensas
transformagc@es. E a regi&o mais rica e densamente povoada da Grande BH. Atualmente, a regi&o Centro-Sul é
formada por 49 bairros, possui area territorial de 32,49 Km2 e populacéo de 260.524 habitantes. Dados obtidos
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE. Resultados da Amostra do Censo Demogréfico 2000.
Disponivel em: <http://www.pbh.gov.br/prodabel>. Acesso em: 07 mai.2013.
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trabalho. Nesse turno, verificamos um numero reduzido de estudantes cursando o 3° ano, e
que apresentam defasagem série/idade. O publico estudantil atendido na escola reside em
diferentes bairros da regido metropolitana de BH. S& 3.000 jovens atendidos na
escolaridade média, que se encontram distribuidos em trés turnos: 1.370, manhd; 975, tarde e
655, noite.

O inicio da observacéo participante?’ foi no final do més de abril de 2013. A
acolhida da pesquisa pelos estudantes na turma 309%® foi receptiva. Afinal, eles ficaram
lisonjeados com o fato de a sala deles ter sido a escolhida. Com o passar do tempo, minha
presenca na sala foi por eles ressignificada a ponto de tornar-me um dos principais
interlocutores de escuta para os seus desabafos: “nossa, somos importantes, pois faremos
parte de uma pesquisa de doutorado da UFMG!”, “esta vendo ai como nds sofremos”, “ja da
para imaginar o resultado desta pesquisa, pois 0 comportamento desta turma nao é facil,
risos”. Nao obstante, conseguir a confianga deles constituiu-se num processo lento e
gradativo. O estabelecimento de uma relagdo dialdgica mais direta com os lideres de
determinados agrupamentos juvenis demorou varios meses.

A selecdo da turma para realizar a observacdo participante seguiu 0s seguintes
procedimentos: a) a coordenadora do diurno disponibilizou as listas de todos os estudantes
matriculados naquele turno, sendo que nelas constavam informacées®® do ntimero de alunos
por sala, idade de nascimento e sexo; b) foi feito um mapeamento de sala, o que, além de
possibilitar a visualizacdo do perfil discente, permitiu-nos construir o quadro panoramico da
situacdo do ensino médio diurno. A propria instituicdo ndo possuia essa informacdo de

maneira mais organizada.

T As observagdes foram realizadas nos seguintes dias da semana: segunda-feira, quarta-feira e sexta-feira.
Concordamos com Vianna (2007, p. 52), quando se refere que, neste tipo de observacdo, o pesquisador tem a
oportunidade de observar e interagir com 0s sujeitos. Permite ainda ao pesquisador participar e obter acesso a
atuacdo e a acdo das pessoas.

28 Por motivos éticos de pesquisa este e demais nimeros utilizados para identificar as turmas séo ficticios.

% Quanto a identificacdo de raca/cor dos estudantes, ndo foi possivel mapear, pois apenas a secretaria da escola
a dispde. Em conversa informal, a secretaria identificou como “problematica” a informagdo referente a
identificacdo racial. Por se tratar de uma heteroatribui¢do étnico-racial realizada pelos familiares e/ou
responsaveis, pois, por lei os jovens lhes sdo tutelados, ndo significa necessariamente que a cor/raca atribuida
seja a mesma identificada pelos jovens. Essa informacao alertou-nos para o fato de que os dados contidos no
Censo Escolar, referentes ao quesito cor/raga dos estudantes, merecem ser mais problematizados.
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TABELA 1 - O Perfil Discente do 3° ano do Ensino Médio

Mapeamento Diurno
Idade/série adequada Defasagem Idade/série
Salas Sexo nascidos em 1996 nascidos em 1995
M/F N. de alunos que consta | N. de alunos que consta
na sala na sala

301 | 14 | 18 12 31

302 | 11 | 22 12 33

303 | 15 | 16 13 31

304 12 22 15 34 N. elevados

305 | 11 | 21 8 31

306 12 20 17 32 N. elevados

307 12 20 17 32 N. elevados

308 | 12 | 20 23 32 19 32
8o 11 | 21 22 32 8 32

310 | 13 | 18 7 31

311 | 12 19 14 31

312 | 11 | 20 11 31

313 | 12 | 20 8 31

314 | 11 | 20 19 31 20 | 31

315 | 15 | 17 11 31

317 | 11 | 21 9 32

319 11 21 17 32 N. elevados

321 | 11 | 20 11 31

323 | 13 | 20 11 33

325 | 13 | 20 13 33

327 14 19 15 38 N. elevados

329 | 14 | 17 10 31

Fonte: Extraido do Diario de Campo, 29/04/2013.

Legenda:

Maior nimero de estudantes em série/adequada.

Maior nimero de estudantes em defasagem idade/série levando em consideracdo os anos 1993, 1994 e 1995.
- Sala selecionada para realizar a observacdo participante.

Apo6s 0 mapeamento, a turma 309 foi escolhida por apresentar estudantes com
baixo indice de defasagem idade/série, uma representatividade distributiva por sexo, e a
presenca de jovens negros e brancos. Algum tempo depois, tomamos conhecimento de que
esta turma, na opinido dos docentes, € a que apresenta o desempenho escolar mais
satisfatorio, entre as demais turmas do terceiro ano.

A esse respeito, desde a nossa entrada a campo, a direcdo da escola apresentou-
nos a demanda de fazer o mapeamento sobre o perfil dos estudantes do 3° ano. Neste caso,
aléem de coletar os dados da turma 309, decidimos aplicar também um questionario nas
demais turmas. Nele, buscamos assegurar questBes que nos permitissem identificar as
expectativas, 0s projetos de vidas, bem como as percepcdes das desigualdades sociorraciais,
tanto dos jovens negros, quanto dos brancos. Cabe ressaltar que a aplicacdo desse

instrumento alterou a rotina escolar. A presenca da equipe de aplicadores despertou bastante



34

a curiosidade, tanto dos jovens estudantes, quanto a dos seus professores. Afinal, por se tratar
de um numero consideravel de estudantes, a equipe de aplicadores foi constituida por 11
pessoas®. As entrevistas foram realizadas no corredor central da escola, com duragdo em
média de cinco minutos por entrevistado. O procedimento de coleta de dados ajudou na troca
de informacbes a respeito da percepcdo dos entrevistados. Nesse momento, foi possivel
coletar impressdes mais gerais dos estudantes do 3° ano do ensino médio. Nele percebermos,
por exemplo, a reacdo contraria de muitos estudantes a adogdo de cotas na universidade.
Cada reacdo ou impressdo coletada foi registrada no diario de campo e, posteriormente,
aprofundada e debatida na entrevista em grupo. O questionério foi aplicado em todas as salas
do ensino médio do diurno, durante quase uma semana.

A selecdo dos jovens respondentes do questionario se deu de maneira aleatoria. A
escolha de participacdo deles obedeceu ao critério de um sorteio por meio do nimero de
chamada. Apds a categorizacdo dos dados coletados, foi entregue a direcdo uma copia do
material. Ela, entdo, se comprometeu em apresenta-los aos demais profissionais da educacéo
que atuam na instituicao.

Foram aplicados 243 questionarios para a composicao amostral. Para efetuarmos
os célculos da amostragem, conferimos a quantidade de alunos frequentes nas salas de aula, a
partir das listas de chamadas disponibilizadas. Verificamos que 595 estudantes frequentavam
0 terceiro ano no més de aplicacdo do questionario. A partir dai, fizemos o calculo da
amostragem, com erro de 4%. O resultado obtido consistiu em uma amostragem estatistica®
significativa de um total de 243 questionarios respondidos. Para realizarmos a organizacao e
o tratamento de dados coletados utilizamos o Software Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS), verséo 11.

Do total de jovens entrevistados, 97 (39,9%) sdo do sexo masculino, e 146
(60,1%), do sexo feminino. Essa informacdo corrobora com os dados obtidos do Censo de
2010 realizado pelo IBGE (2010), que apontam o indice de maior escolaridade do sexo
feminino na educacdo média em todo pais.

No tocante a interacdo entre pesquisador (adulto), estudantes (jovens) e docentes
(adultos), buscamos privilegiar a participacdo em todas as atividades realizadas extrassala,
sobretudo nos momentos de socializacdo. Buscamos participar em praticamente todas as

brincadeiras propostas pelos jovens durante 0 momento do intervalo das aulas. Geralmente,

% O questionario foi aplicado oralmente com a duracéo média de 5 minutos cada, durante uma semana.
%1 A realizagdo do célculo da amostragem e a elaboracdo da versdo inicial do questionario contou com a
preciosa colaboracéo do socidlogo Antdnio Carlos Ferreira da Silva.
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nessas ocasifes jogavamos. Num desses jogos, cada participante tinha que adivinhar as a¢des
do outro jogador. Esses momentos foram importantes para realizar a aproximagdo, no
sentido, de tentar diminuir a hierarquia existente entre o pesquisador e 0s sujeitos de
pesquisa.

Nesse momento, 0s jovens se sentiam a vontade para desabafar. Assim, era
possivel perceber a maneira que eles construiam as estratégias para lidar com determinado
docente. Sem contar com as trocas afetivas realizadas pelos casais e/ou futuros pretendentes.
A organizacdo das festas comemorativas para arrecadacdo da comissao de formatura ocorria
também nessa hora. Além disso, era esse 0 momento que se apresentava propicio para
confirmar ou ndo a participagdo no dia ‘D’. O dia D era um dos principais eventos
organizado e promovido pelos préprios jovens na escola.

Enfim, as interagdes juvenis ocorridas no momento do intervalo se davam de
maneira ladica, espontanea e “livre”, constituindo assim, interagdes de sociabilidade,
conforme os dizeres de Simmel (1983). Os eventos de sociabilidade séo entendidos por ele
como “liberados de todos os lagos com os contetidos; existem por si mesmo e pelo fascinio
que difundem pela propria liberacdo destes lacos. E isto precisamente o fendmeno a que
chamamos sociabilidade” (SIMMEL, 1983, p. 168).

Com relacdo aos docentes, a aproximacdo aconteceu, sobretudo, nos momentos
do intervalo na sala de professores. A identificacdo com alguns deles se deu de maneira
amistosa. Conversavamos a respeito de tudo. Desde a impresséo de seus alunos na sala, até o
show de rock que iria acontecer no final de semana. Nesse sentido, participar e interagir
juntamente com os sujeitos em espacos de sociabilidade favoreceu a constituicdo de vinculos

afetivos e dialdgicos.

1.2 O caminho percorrido

Os sujeitos da pesquisa sdo 29 jovens. Destes, 18 sdo mulheres e 11, homens, que
se autodeclararam como pretos, pardos e brancos. A esse respeito, vale a pena ressaltar que a
identificacdo racial desses sujeitos ocorreu por dois mecanismos diferenciados. No
questionario aplicado a todos os estudantes do 3° ano do ensino médio, foi utilizado o critério
da heterodeclaracdo apoiado nas categorias do IBGE classificadas em preto, branco, pardo,
amarelo e indigena. Pedia-se ao respondente que assinalasse a classificacdo com a qual ele se
identificava. I1sso mudou nas entrevistas em grupo onde se pediu que eles indicassem o

respectivo pertencimento étnico-racial, por meio da autodeclarag&o.
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Os jovens apresentavam dificuldades em responder a classificacdo cor/raca nos
questionarios, no modelo quantitativo®. Inicialmente, é importante esclarecer que a propria
ideia de classificagdo nas ciéncias sociais nos remete, naturalmente, aos fundadores da
sociologia na Franca, na segunda metade do seéculo XIX, que se apropriam do modelo
classificatério utilizado pelos biélogos para mapear e descrever as espécies naturais. Assim,
adaptou-se 0 mesmo modelo para descrever fenbmenos sociais que tivessem condicOes de
serem inicialmente medidos de alguma forma por alguma linguagem matematica,
codificados com alguma nomenclatura aceita no universo académico e cientifico e, por fim,
classificados em uma ordem e dispostos graficamente por meio de linguagem visual ®.

Dessa forma € que foram concebidas as classificagdes étnico-raciais no Brasil,
desde o final do século XIX (OSORIO, 2003; GONCALVES, 2004). Nesse sentido, €
possivel notar que a classificacdo por cor/raca é realizada recorrentemente no ambito da
sociedade brasileira. Afinal, classificar é introduzir distingfes, similitudes e oposi¢des, um
processo cognitivo que torna possiveis a cultura, a linguagem e, por conseguinte, a vida em
sociedade (OSORIO, 2003). O problema ndo esta nas classificagdes em si, mas em sua
hierarquizacdo no contexto das relagdes de poder, reforcando as desigualdades e construindo
oportunidades desiguais.

Com Luiz Alberto Gongalves (2004), entendemos que foram muitos esfor¢os ao
longo do século XX para compreender que as categorias social, racial, cultural séo
constituidas nas lutas sociais. Sao varios aspectos que precisam ser considerados, conforme

entende esse autor,

No Brasil, a construgdo dessas categorias tornou-se crucial no momento em que as
elites se viam desafiadas a discutir, na segunda metade do século XIX, como erigir
uma civilizagdo brasileira. (...) Com a forca dos movimentos negros urbanos, o
século XX vai conhecer um conjunto de esforcos no sentido de se interferir no
sistema de classificagdo racial brasileiro: “de homens de cor a pretos”, “de pretos a
afro-brasileiros”; “de afro-brasileiros a negros”, “de negros a afros-descendentes”,
e assim por diante. (GONCALVES, 2004, p. 16, grifos do autor)

A definicdo das categorias de identificacdo racial possibilita-nos interpretar

muito mais do que diferentes tons de pele, conforme veremos nos depoimentos mais abaixo,

%2 Segundo Osério (2003), existe basicamente trés métodos de identificacdo racial que podem ser aplicados com
variantes. O primeiro é a autoatribui¢do de pertenca, no qual o préprio sujeito da classificacdo escolhe o grupo
do qual se considera membro. O segundo é a heteroatribui¢do de pertenca, no qual outra pessoa define o grupo
do sujeito. O terceiro método € a identificacdo de grandes grupos populacionais dos quais provieram 0s
ascendentes proximos por meio de técnicas biologicas, como a analise do DNA (OSORIO, 2003, p.7-8).

% Esse processo est4 amplamente descrito e exemplificado em cléssicos trabalhos de metodologia de pesquisa,
dentre estes destacamos a obra de Uwe Flick (2004).
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pois elas ajudam a entender o efeito historico das desigualdades que acomete a populagédo
negra, ndo so do ponto de vista econdémico, mas também racial.

Mesmo entendendo o que aconteceu com essas classificagdes étnico-raciais no
Brasil, ndo podemos esquecer que elas sdo construgdes sociais que tém origem na ciéncia
euro-ocidental, por meio das quais os pesquisadores buscam interpretar o mundo, utilizando
essas construgdes mentais. Varias criticas tém sido feitas sobre essa forma de pensar a
organizagdo mental do mundo. Entretanto, elas continuam sendo utilizadas e adaptadas a
cada trabalho que pretende explicar a estrutura e o funcionamento das organizacgdes e dos
sistemas. Como esse material € amplo e ja esta disponivel aos pesquisadores da area das
ciéncias sociais, nos limitamos apenas em reter a critica que mais nos interessou na presente
tese, feita por Pierre Bourdieu. Para o socidlogo francés, todas as vezes que lidamos com
processos classificatorios desse tipo, ndo se pode perder de vista que eles sdo produzidos
dentro de um campo de conflito onde ha disputas ideologicas. Quem classifica 0 outro e usa
essa classificacdo para ordenar o mundo € quem tem poder. Isso quer dizer que a quebra
dessas classificacOes se da apenas nas lutas dentro dos campos de significados quando o
heteroclassificado consegue rejeitar essa forma de classificacdo vinda de fora para dentro e
passa a se autoclassificar, a partir de suas proprias percepgdes e sentimentos.

Essa discussdo da forma como a resumimos acima estd também bem
desenvolvida nas pesquisas em educacdo no Brasil. Ninguém mais tem divida de que as
identidades sdo producbes sociais. Entretanto, ha algo que ainda falta esclarecer: a
autoclassificacdo nasce do nada? E naturalmente genuina? Quando dizemos que vamos partir
do olhar dos jovens para entender como eles interpretam a escola, podemos acreditar que seu
olhar é por si sem contaminagdo?

Seguindo essa orientacdo, trabalhamos com a hipotese de que as concepcdes dos
nossos sujeitos e as nocles que desenvolvem sobre a escola e sobre 0 mundo em que vivem
sdo sempre produzidas nas interacdes sociais. O mesmo ocorre com as autoclassificacdes
étnico-raciais. Esses jovens estdo, hoje, em mundo no qual esse tema circula em todas as
redes de comunicacdo. Talvez ndo tenhamos condi¢bes de determinar as origens dessas
classificacdes, até porque essas podem estar associadas a uma imensa rede mundial com
diferentes intérpretes e, consequentemente, com diferentes interpretacdes da diversidade de
classificacdes étnico-raciais.

As vezes, acreditamos que essa pluralidade é um fendmeno muito recente,
préprio das experiéncias dos jovens na contemporaneidade. Entretanto, essa percepcdo da

pluralidade € antiga, o que muda é o uso que se faz dela. Apenas para exemplificar, o
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pensador afro-brasileiro Abdias do Nascimento, em sua obra O Genocidio do Negro
Brasileiro (1978), analisou como a elite branca, associada com a midia, manipulava essa
pluralidade como uma forma de desmobilizacdo dos negros na vida politica. Ndo temos
davida de que é diferente 0 uso que os jovens fazem hoje da diversidade. Mas isso nao
justifica descuidar de certa apologia que se faz da pluralidade étnico-cultural.

Realizamos 4 (quatro) grupos de discussdo com 0s sujeitos. A entrevista de grupo
foi realizada somente com jovens da turma 309. Essa decisdo se deu por acreditarmos que ja
se encontrava instituida uma relagdo minimamente mais proxima entre o pesquisador e 0s
atores dessa turma no decorrer do periodo de observacéo.

Para a realizacdo dos grupos, inicialmente, foi entregue uma carta convite na sala
para cada estudante, que esclarecia o propdsito de realizacdo da pesquisa, bem como o aceite
ou ndo de participacdo no grupo de discussdo. A adesdo da turma foi total. A partir dai,
buscamos organizar cada grupo, observando a representatividade étnico-racial e de género®
em sua composi¢do. Em cada grupo havia no minimo sete e, no maximo, nove participantes.
O tempo de duracdo das conversas em cada grupo foi de aproximadamente 01h30min (uma
hora e meia), sendo que em um deles a discussdo prolongou-se por quase duas horas.

As entrevistas realizadas em grupos foram registradas em 2 (dois) gravadores
digitais, bem como filmadas®*. O procedimento de anotar as impressdes pessoais dos
participantes, apés a realizacdo de cada grupo, nos auxiliou a confrontar pontos de vistas
anteriormente registrados, além de perceber a maneira pela qual cada um reagia diante de
determinado tema ou assunto apresentado. Posteriormente, as entrevistas foram transcritas,
totalizando 259 laudas, e o material em video somou mais de 5 horas de gravacdo de
imagens. Pelo fato de a realizacdo dos grupos ter se dado no final do ano letivo, ndo foi
possivel fazermos a devolucdo da transcri¢do da entrevista a cada um participante.

N&o obstante, realizamos aquilo que Dubet nomeia como confrontacdo de
hipbteses de pesquisa. Isso significa que, ao término das entrevistas realizadas nos grupos,
nos reunimos com todos os estudantes e confrontamos juntamente com eles as impressdes
obtidas pelo pesquisador. Nesse caso, oportunizamos aos sujeitos concordarem ou ndo com
as impressdes, hipoOteses e constataces apreendidas. Esse momento serviu para estreitar
ainda mais a relacdo entre pesquisador e sujeitos de pesquisa.

Apo0s a negociacdo com os docentes, a realizacdo dos grupos aconteceu durante o

periodo de aula. Respeitavamos, com isso, a escolha dos estudantes, assinalada na carta

# A turma 309 ndo apresentava casos de estudantes com deficiéncia motora, psiquica e fisica.
% Agradecemos a colaboragdo de Jairza Rocha e Lais Santos pela mediacéo e pelo registro das imagens.
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convite, de que as entrevistas fossem realizadas na escola. Devido o fato de que a atividade
aconteceria na semana ap0s os exames do Enem, aparentemente, os docentes apreciaram
ainda mais a ideia. Afinal, os animos dos estudantes se encontravam agitados em relacdo aos
resultados obtidos no teste. Além disso, alguns profissionais da educa¢do argumentavam que
0 conteudo de sua disciplina ja havia encerrado.

A técnica de grupo de discussdo foi escolhida por possibilitar-nos verificar a
interacdo entre os participantes. O que favorece, com isso, compreender a maneira com que
cada um dos membros do grupo age diante de determinado assunto. Na realizacdo da
discussdo, foi possivel perceber que certos integrantes utilizam a argumentacdo do
convencimento quase todo o tempo. De maneira geral, a inten¢do do uso da atitude retorica é
a de tentar influenciar a opinido do outro. Nesse sentido, participamos como mediadores nas
discussdes ocorridas. Alem disso, coube-nos a tarefa também de moderar, dialogar e
incentivar que todos os participantes manifestassem seus pontos de vista de maneira livre,
participativa e respeitosa.

Para abordar o tema das desigualdades raciais no grupo apropriamos da técnica
de entrevista focal. Foi selecionada uma cena do filme O pai O, em que a desigualdade racial
e social é expressa no dialogo entre os atores Lazaro Ramos e Wagner Moura®. Durante e
apos a exibicdo do trecho, buscamos perceber a reacdo dos entrevistados ante a situacao de
desigualdades narrada no filme. De fato, a ideia inicial era verificar as visdes subjetivas
sobre o material filmado. A técnica de entrevista focal foi desenvolvida pelos pesquisadores
Merton e Kendall e, segundo Flick, a observancia de quatro critérios para a sua conducéo
torna-se necesséria. O primeiro deles é o ndo-direcionamento. E preciso que o pesquisador
realize questbes ndo estruturadas, sobre o tema em questdo, no caso a cena do filme. O
segundo critério é da especificidade, que significa perceber o impacto ou significado das
desigualdades raciais e sociais para os entrevistados. O espectro constitui o terceiro critério a
ser observado. Ele permite que o pesquisador apresente ou retome aspectos e topicos
relevantes a questdo da pesquisa. Por fim, o dltimo critério, observado por Flick, é o da
profundidade e do contexto pessoal. Nele, busca-se assegurar 0 maximo de comentarios
autorreveladores dos entrevistados, proporcionado pelo material de estimulo.

A esse respeito, Uwe Flick (2004, p. 126) considera que,

As discussfes em grupo correspondem & maneira pela qual as opinifes sdo geradas,
expressadas e cambiadas na vida cotidiana. Outra caracteristica dessas discussdes é

% No apéndice do trabalho estdo partes do filme usadas (frames), bem como o endereco de acesso na internet.
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a disponibilidade das correcBes pelo grupo - no que se refere a visdes que ndo
estejam corretas, que ndo sejam socialmente compartilhadas ou que sejam radicais -
como um meio de validar enunciados e pontos de vista. O grupo transforma-se em
uma ferramenta que reconstrdi opinides individuais de forma mais adequada.

A realizacdo do grupo atendeu aos propositos de pesquisa, pois nos permitiu,
ainda, entender o trabalho do ator, pois, para Dubet (1996, p. 248),

a presenca dos interlocutores tem efeitos bem mais importantes porque, ao mesmo
tempo que estimula a palavra, desestabiliza as representaces, impede que a
ideologia se feche sobre si mesma num simples testemunho. Com efeito, neste
encontro, trata-se, sobretudo, de responder aos outros, de por as suas expectativas e
as suas ideologias a prova das relacdes sociais.

Segundo esse autor, o trabalho do ator ocorre por meio das discussées nos
grupos. O exercicio desse trabalho consiste em considerar os integrantes do grupo enquanto
atores sociais ativos capazes de refletir sobre as experiéncias sociais, constituindo-se assim
enquanto sujeitos. Nesse sentido, as interacfes ocorridas nos permitiram, seguindo 0s passos
de Dubet, identificar e descrever as combinacbes de logicas de acdo — de integracéo,
estratégica e subjetiva — que se fazem presentes nas agdes individuais e coletivas através da
experiéncia social e escolar em torno da constituicdo da sua propria subjetividade.

Assim sendo, a perspectiva do interacionismo simbolico nos auxiliou a
compreender a maneira que 0s jovens interpretam os simbolos utilizados nas relagdes
reciprocas com outros, bem como consigo proprio. O enfoque do interacionismo, como
definido por Joas Hans (1999, p.130),

[...] séo os processos de interagdo - acfo social caracterizada por uma orientacdo
imediatamente reciproca - ao passo que 0 exame desses processos se baseia num
conceito especifico de interacdo que privilegia o carater simbdlico da agdo social.
O caso prototipico é o das relagbes sociais em que a acdo ndo adota forma de mera
transferéncia de regras fixas em agBes, mas que as definicbes das relagBes sdo,
reciproca e conjuntamente, propostas e estabelecidas. Assim, as relagBes sociais
sdo vistas, ndo como algo estabelecido de uma vez por todas, mas como algo aberto
e subordinado ao reconhecimento continuo por parte dos membros da comunidade.

Nessa perspectiva, a0 mesmo tempo em que ha o compartilhamento de sentidos
comuns, entre os(as) jovens negros(as) e brancos(as), sobre o valor da experiéncia social e
escolar do ensino meédio, para cada um deles esse valor ganha uma significacdo que lhe é
propria. E neste sentido que a nogdo de experiéncia social, tal como proposta por Dubet, se
apresenta como vigorosa. A experiéncia é entendida por ele como a articulacdo das

diferentes l6gicas que regem as relacfes dos atores sociais com o sistema social.
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A experiéncia social foi interpretada a partir de trés operacOes intelectuais, com
base nos principios de analise®” descritos por Dubet (1996, p. 111), conforme buscamos
descrever, a seguir.

Isolar e descrever as logicas da acdo (integracdo, estratégia e subjetivacao),
presentes em uma experiéncia concreta. No caso desta pesquisa, implica através do uso da
técnica de entrevista (grupos de discussdo) captar o sentido da agéo social e escolar, por meio
dos discursos enunciados pelos jovens negros e brancos no interior da instituicdo escolar
estadual de ensino médio.

Compreender a atividade do ator: a forma como ele combina as diversas logicas.
Isso implicara no esforco de compreender quais sdo as dimensfes da subjetividade dos
discentes ante o trabalho de constituicdo de atores sociais. No que concerne as desigualdades
social e racial a utilizacdo do recurso de exibicdo de filme, na perspectiva de entrevista focal
abordada por Flick (2004) contribuiu para criar uma situacdo que nos possibilitou identificar
e analisar a combinacdo das logicas de acdo por eles acionadas no momento de reflexao,
andlise e pratica de constituicdo enquanto ator individual e coletivo desse processo.

Compreender como 0s atores sintetizam e catalisam as diferentes légicas do
sistema social. No &mbito da compreenséo das relacfes mais amplas a ideia aqui é de buscar
compreender como 0s atores sociais estabelecem uma relagcdo entre a sua experiéncia
concreta enquanto jovens, estudantes, pertencentes a determinado grupos étnico-raciais, etc.,
e 0 contexto mais amplo social, mercado e a cultura em que se encontram. Nesse caso, a
combinacgdo dos recursos das técnicas de pesquisa utilizadas parece-nos apropriado.

Mapear como 0s atores sociais combinam as diferentes l6gicas de acao € um dos
desafios desta pesquisa que pretendemos desvelar, conforme representado na FIGURA 1

abaixo.

37 Os trés grandes principios apresentados por Dubet foram recolhidos em Weber (DUBET, 1996, p. 111).
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Tarefa de Pesquisa

FIGURA 1 - Diagrama: Mapeamento de Combinacdo de Logicas de A¢do
Fonte: Elaboracédo do autor.

A experiéncia social e escolar, as expectativas e 0s projetos de vida dos jovens
foram analisados a partir da analise de conversas. S&o trés as premissas basicas da andlise de

conversas que sio empregadas & etnometodologia®, conforme esclarece Heritage:

a interacdo organiza-se estruturalmente; as contribuicfes da interacdo tém formato
de contexto, sendo também renovadoras de contexto; e, assim, duas propriedades
sdo inerentes aos detalhes da interacdo, de forma que nenhum tipo de detalhe na
interacdo conversacional possa ser descartado a priori como desordenado, acidental
ou irrelevante. (HERITAGE apud FLICK, 2004, p.37)

O uso da técnica de analise de conversacdo e da fala ajudou a pér em evidéncia
as diferentes logicas de acdo dos atores sociais, presentes em suas agdes individuais e
coletivas. Nesse sentido, a compreensao da experiéncia social e escolar desses atores ganha
um sentido mais amplo do que sua agdo localizada. Trata-se de compreendé-la enquanto
parte de um sistema de producédo e autoproducdo da sociedade contemporanea (GIDDENS,
1991, p.15), que se concretizam a partir de determinadas construcdes sociais de individuo, de
sociedade e de realidade.

Nessa perspectiva, pareceu-nos importante discutir acerca das expectativas do

ensino médio apresentadas pelos jovens negros e brancos. Com base nos dados obtidos na

% Para Harold Garfinkel a racionalidade do ator é uma posigdo central na etnometodologia. Segundo ele, “as
descricOes produzidas pelos membros estdo reflexiva e essencialmente associadas as circunstancias socialmente
organizadas pela sua utilizacdo porque esse carater é precisamente ditado aos membros pela utiliza¢do singular
que fazem de tais circunstancias socialmente organizadas. Esse elo situa o tema central de nossas pesquisas: tal
carater racional das descrigdes de agdes praticas, visto como resultado de um desempenho pratico e continuo”
(GARFINKEL, 1984 apud COULON, 1995, p.23).
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pesquisa, consideramos que elas se articulam de maneira geral com a experiéncia social e
escolar. Algumas das principais expectativas por eles reveladas sdo: concluir o ensino médio,
ingressar no mundo formal do trabalho, continuar os estudos em nivel técnico e/ou superior,
ou, até mesmo, nio fazer nada, entre outras. E possivel, ainda, perceber que tais expectativas
séo geradas a partir de um intercambio interno e externo entre o sujeito e a realidade social,
conforme discutiremos mais adiante.

Por ora, destacamos que, de maneira geral, as expectativas vinculam-se aos
projetos de vida juvenis. Mas, como investigar a acdo humana que é planejada a partir de
expectativas que se propde atender? A esse respeito, a nocdo de projeto desenvolvida por
Schutz (1979) auxiliou-nos a compreender melhor essa questdo. Para o autor, projeto diz
respeito a uma antecipacdo de uma conduta futura antevista por meio da fantasia, isto é, o
individuo®® se vé& imaginando a acéo futura que realizard. O projeto de vida, nesse caso,
segue em direcdo a acdo do individuo, que se situa biograficamente no mundo da vida, de
escolher um dentre os futuros possiveis, para as atividades futuras de ordem préatica ou
tedrica em relacdo ao projeto que almeja. A elaboragéo destes projetos esta intrinsecamente
relacionada como a biografia social e contextual do individuo. Desse modo, as expectativas
dos jovens se relacionam com o campo de possibilidades da experiéncia social e escolar.

No que concerne ao entendimento dos motivos da acdo, Capalbo (1979, p.45),

esclarece que,

Schutz respondera que pelos motivos da agdo: “motivos por causa de” e “motivos
em vista de”. Os primeiros se prendem ao passado sedimentado, ou seja, a situagdo
em que 0 agente ja possui a sua bagagem de conhecimentos disponiveis (gostos,
inclinacbes, preferéncias, preconceitos) e que irdo determinar o projeto; os
segundos se referem ao estado de coisas a ser estabelecido, ao fim de atingir, ao
projeto a realizar e a vontade de fazé-lo, ao flat que desencadeia a acdo. (Grifos do
autor)

¥ A nocéo de individuo é apercebida de diferentes modos ante o contexto da civilizagdo ocidental, pois com
Mauss ¢ possivel compreender que “se ha individuo é porque ha uma determinacdo social que assim o faz”
(1950, p. 23). Para Dumont (1985) a génese do individuo moderno ocorre a partir de trés etapas, a saber: a
primeira — identifica-o como categoria religiosa que surge no inicio do cristianismo; a segunda — as categorias
religiosas combinam-se a conjunturas histéricas em que a ideia de individuo passa a ser tratada como categoria
politica por meio da identificacdo da sociedade com o Estado; a terceira — separa-se a esfera econdmica da
politica e, a partir dai, a ideia de um individuo livre para participar do mercado. Em torno dessa Ultima etapa
emerge aquilo que entendemos como individualismo moderno. Ao analisarmos o0s processos de
subjetivacdo/individuacdo dos jovens no ensino médio brasileiros instiga-nos o questionamento realizado por
Martuccelli (2010), “existem individuos no sul?”” Nesse caso, é preciso levar em consideracdo a maneira pela
qual a individualidade é aqui constituida tendo em vista a singularidade contextual, histdrica, econémica,
politica e cultural. Para ele, o processo de individua¢do na América Latina ocorre na préatica cotidiana, pois é a
partir dela que se da o enfrentamento dos desafios/provas colocadas pelas estruturas.
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Os “motivos em vista de” assentam-se na subjetividade do individuo e
estabelecem uma relacéo intrinseca com a sua biografia social e contextual. Nesse sentido, é
possivel inferir que o ponto de partida dos jovens negros e brancos para a elaboracéo de suas
expectativas depende do contexto social, econdmico e cultural em que estdo inseridos. Ja 0s
“motivos por causa de”, de certa forma, determina a a¢do para a constituicdo do projeto.
Neste caso, sdo acessiveis ao pesquisador por reconstrucdo a partir da acdo planejada ou ja
realizada. A captura dessa acdo pode ser dita de forma objetiva.

Nesse sentido, o discurso enunciado pelos estudantes é revelador. Pois, através
dele tomamos contatos ndo somente com 0s seus projetos de vida, mas também com as suas
expectativas, medos, desejos, anseios, entre outros. Nessa perspectiva, das conversas
realizadas com os jovens emergiu a necessidade de escutar também os seus professores.
Assim sendo, além dos grupos de discussao discente, realizamos um grupo também com o0s
docentes. Esse grupo contou com a participacdo de quatro professoras e um professor.

Cabe ressaltar que, durante o periodo de observacdo, acompanhamos as praticas
pedagdgicas de oito professoras e um professor. Dos questionarios aplicados com esse grupo,
obtivemos a respostas de oito questionarios. O grupo de discussdo contou com participacédo
de seis docentes, sendo que nos momentos finais um docente teve que sair mais cedo por
motivo de trabalho. Nesse caso, a impossibilidade da participacdo de todos os nove docentes
no grupo se deu devido ao fato de eles ndo estarem escalados para trabalhar no dia da
entrevista.

A escola foi o local escolhido por todos os sujeitos para a realizacdo das
entrevistas. Em suas falas, podemos notar um elevado nivel de desconhecimento a respeito
do outro (docente e discente, e vice-versa). De maneira que o compartilhamento do mesmo
espaco-tempo formativo de convivéncia escolar, durante anos, ndo é capaz de assegurar a
instituicdo, de fato, uma relacéo educativa.

Importante dizer que um dos critérios para participar desta pesquisa foi a
concordancia livre e de espontanea vontade®®. Todos os procedimentos exigidos pelo Comité
de Etica em Pesquisa da UFMG (COEP) foram observados, sobretudo, no sentido de
proteger a integridade dos individuos participantes.

Tanto 0 questionario quanto a entrevista realizada com os docentes resultaram
em dados interessantes para se compreender a atuacdo deste profissional no ambito da

escolaridade média. Contudo, suas falas aparecem no trabalho como triangulacdo de

0 Todos os(as) entrevistados(as), assim como a coordenacio da escola assinaram o termo de consentimento
livre e esclarecido para participacdo na pesquisa. Os roteiros de entrevistas construidos estdo no apéndice.
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pesquisa. Significa dizer que os seus discursos foram incorporados na pesquisa, no sentido
de confrontar, elucidar e aprofundar determinada percepgéo de pesquisa. O fato de elegermos
0S jovens negros(as) e brancos(as) como sujeitos da pesquisa requer, a nosso ver, uma
atencdo mais apurada na analise e interpretacdo dos dados. N&o obstante, ponderamos que 0s
dados coletados com os docentes, especificamente, merecem ser trabalhados a parte de
maneira mais detida. No entanto, a possibilidade de confrontar aqui as falas dos jovens com
as dos seus respectivos mestre e mestras apresentou-se, para nos, como algo relevante.

Do ponto de vista da abordagem metodolégica, foi realizada, ainda, uma revisao
da producéo académica. Nela, buscamos identificar de que forma os sujeitos da pesquisa tém
sido constituidos enquanto construcdo tedrica nos documentos oficiais, tanto da escola,
quanto aos referentes ao ensino médio. Todos esses procedimentos metodolégicos foram
adotados no sentido de compreender os processos pelos quais os discentes se constituem
enquanto atores sociais.

Esclarecer a maneira que compreendemos o conceito valor nesta investigacéo

parece ser entdo necessario. E é sobre isso que buscaremos nos ater a partir de agora.

1.3 Sobre o conceito de valor e sua relacdo com as expectativas juvenis

A palavra valor origina-se do latim valore que literalmente significa coragem,
bravura, o carater do homem®!; possivelmente, resulta dai o sentido positivo atribuido ao
termo. O emprego do termo valor nas ciéncias humanas e na filosofia, no entanto, aparece
com os mais diferentes significados. Uma breve consulta da definicdo conceitual do valor no
Vocabulario Técnico e Critico da Filosofia, escrito por André Lalande (1996), por exemplo,

revela-nos a variedade de significados acerca do seu enunciado:

Caracteristica das coisas que consiste em serem elas mais ou menos estimadas ou
desejadas por um sujeito ou, mais comumente, por um grupo de sujeitos
determinados. Percebe-se aqui um significado subjetivo; b) Caracteristica das
coisas que consiste em merecerem elas maior ou menor estima. Nota-se aqui uma
acepcdo do termo mais objetiva; ¢) Caracteristicas das coisas que consiste em elas
satisfazerem um certo fim; d) Caracteristicas de coisas que consiste no fato de, em
determinado grupo social e em determinado momento, serem trocadas por uma
quantidade determinada de uma mercadoria tomada como unidade; €) Preco que se
estima do ponto de vista normativo deva ser pago por um determinado objeto ou
servigo (justo valor); f) A significagdo ndo sé literal, mas efetiva e implicita que
possuem uma palavra ou expressao. (LALANDE, 1996, verbete ‘valores’, p. 1188)

#1 Cf. Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa.
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No caso desta pesquisa, em se tratando de compreender o valor que jovens
negros e brancos atribuem a sua experiéncia social e escolar do ensino médio, a no¢do de
valor € aqui entendida como as qualidades e/ou significacBes dadas pelos sujeitos a essa
experiéncia. Importante ressaltar que esses atores estdo inseridos em um contexto historico e
sociocultural, logo, o valor por eles e elas atribuido a experiéncia é, antes de tudo,
situacional. Nesse sentido, sem adentrarmos a antiga discussdo realizada no campo de
estudos filos6ficos a respeito das diferentes dimensées sobre a natureza do valor®,
entendemos que “o valor ndo ¢é propriedade dos objetos em si, mas propriedade adquirida
gracas a sua relacdo com o homem como ser social. Mas, por sua vez, os objetos podem ter
valor somente quando dotados realmente de certas propriedades objetivas”. (VAZQUEZ,
2003, p.141, grifos nossos)

O valor enquanto fato social, histdrico e relacional se da, portanto, a partir do
processo intersubjetivo entre o ator e a experiéncia. Assim sendo, ele se realiza de maneira
mutavel, contextual e sociocultural. A esse respeito, as percepcfes dos estudantes com 0s
quais dialogamos possivelmente diferem das de outros jovens, por exemplo, que cursaram o
ensino médio em épocas diferentes.

Nesse sentido, a oportunidade de capturar o juizo de valor por eles emitido pode
nos auxiliar inclusive a compreender certas proximidades e distanciamentos a respeito da
escolaridade média. Por juizo de valor entendemos a capacidade que 0 sujeito possui em
valorar determinado fendmeno social e/ou natural. A esse respeito, concordamos
parcialmente com o conceito de juizo de valor, elaborado por Durkheim ([1911] 2009, p.
101) que entende que esses juizos: “[...] correspondem a alguma realidade objetiva em torno
da qual o entendimento pode e deve ser feito. S8o essas realidades sui generis que
constituem valores, € os juizos de valor sdo os que se relacionam com essas realidades”.

Ao contrario desse autor, compreendemos que 0 ator ndo € somente moldado
passivamente por determinado valor disposto na realidade social, mas o interage com ela. E
ao interagir com essa realidade emerge dai um intercAmbio valorativo entre ambos. E nesse
sentido que o entendimento a respeito de valoracdo dada pelo estudante a sua experiéncia

social e escolar do ensino médio se apresentou como proficuo, pois “o fundamento dos

%2 0 valor enquanto um principio ético faz parte do pensamento filos6fico de Sécrates até o medieval. Em todo
esse periodo a ideia de valor era entendida como sendo algo que esta nas coisas em si. Immanuel Kant (1724-
1804) ao se contrapor a essa ideia, defende que é a consciéncia do sujeito que determina os valores. A partir
dai, inaugura-se o campo de estudo Axiologia (do grego: axia= valor; logia= estudo). Desde entdo a
conceptualizagdo do valor se d& por distintas dimensdes de abordagens tedricas. A dualidade — objetivismo e
subjetivismo — € identificada por Cruz Pérez (2008) como sendo caracteristica em todas essas dimensdes. A
dualidade ocorre da seguinte maneira: objetiva/subjetiva; real/ideal; racional/emocional; universal/relativa;
coletiva/individual.
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valores consiste na satisfacdo de necessidades, aspiracOes, desejos e interesses humanos e
coisas semelhantes”. (KAPLAN, 1969, p. 398)

Mas o que vem a ser valoragdo? Ou, ainda, qual é o carater valorativo da
experiéncia social e escolar do ensino médio para esses atores? Se o entendimento de valor,
ou valores, € resultante das qualidades e/ou significacbes dadas pelos sujeitos, conforme
dissemos anteriormente, compreendemos que valoracdo é a vivéncia, ou melhor, a
experiéncia social e humana dos valores. Valorar é, portanto, a capacidade intrinseca do ator
de atribuir valores a realidade social com a qual se depara. A valoracéo €, nesse sentido, “um
comportamento fundamental do homem” (FURTER, 1972, p. 110). A observancia das
caracteristicas especificas a respeito de valoracdo atribuidas por Pierre Furter (1972) €
esclarecedora nesse sentido.

i) a valoragdo é sempre uma experiéncia concreta, referindo-se a uma dada
situacdo; ii) a valoracdo é sempre uma experiéncia vivenciada por um sujeito:
indica uma relacdo de envolvimento de um sujeito com as “testemunhas” ou
“intermediarios” dos valores; iii) a valoragdo é uma experiéncia muitas vezes
anterior ao préprio ato reflexivo e mesmo a tomada de consciéncia dos valores
enquanto tais: representa, portanto, a possibilidade de “descoberta de valores”, no
sentido de apreensdo ou doacdo de significacdes; iiii) a experiéncia axioldgica ndo
“acaba” com a descoberta de valores (no sentido da tomada de consciéncia, por
parte do homem, das significacbes dos seres que ndo Ihe sdo indiferentes), mas
representa uma abertura, um apelo para novas aces e criaces. (FURTER, 1972, p.
111, grifos do autor)

Entender a valoracdo que o novo publico da educacdo media atribui a sua
experiéncia social e escolar apresentou, para nds, como uma questdo importante a ser
investigada. Infelizmente essa discussao aparece ainda (in)visibilizada, de certo modo, nas
praticas pedagogicas desenvolvidas na escola. Por parte da instituicdo, a dimensao valorativa
da experiéncia juvenil é diluida na proposta de ensino. No primeiro momento, até mesmo 0s
proprios estudantes resistem em reconhecer de que houve algo positivo ao longo do percurso
da escolaridade média. Pois, para muitos deles, o sentido de estar ali advém da
obrigatoriedade. Nesse sentido, foi importante para nés conhecermos a configuracdo das
relacBes intersubjetivas estabelecidas entre os atores sociais e a instituicdo escolar. Pois, ndo
s0 os valores sdo desvelados por meio dela, mas também a desvalorizacdo dessa experiéncia.

Nesse caso, a valoracdo concebida pelos jovens negros e brancos relaciona-se

intrinsecamente com as expectativas®® internas e externas. A esse respeito, é interessante

3 A categoria expectativa emergiu no trabalho a partir de conversas com Danilo Martuccelli. Elas aconteceram
durante 0 Seminério de Pesquisa na FaE/UFMG, no ano de 2013. Deixamos registrado aqui 0S nossos
agradecimentos.
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notar que os estudantes sobreviventes, 0s quais conseguiram chegar até o fim da escolaridade
média, foram motivados a responder a certas expectativas sociais.

Para efeito de analise destacam-se as expectativas imperativas e cognitivas*. As
imperativas incidem sobre os diferentes papéis sociais desempenhados por esses atores -
aluno(a), jovem, negro(a), pobre, etc. — principalmente por meio de normas e sanc¢ées. J& as
cognitivas ocorrem a partir do processo de mediacdo interna entre sujeito e realidade.
Consequentemente, em ambos 0s casos, 0s atores sdo impelidos a possuirem determinado
tipo de posicionamento, haja vista a existéncia de um conjunto de normas, sancoes e valores
verificado no contexto social.

Assim sendo, ao contrério de um periodo histérico no qual o seguimento juvenil
atendido pelo ensino médio inseria, sobretudo os alunos do perfil de ‘ideal” — jovens do
sexo masculino e, majoritariamente, brancos — em certa medida, valoravam a escolarizagéo
média recebida. Nos dias atuais, os estudantes inseridos nesse nivel de ensino séo outros,
conforme visto anteriormente. Nesse sentido, a experiéncia social e escolar € valorada pelos
novos atores a partir de outras significacOes. Resulta dai a importancia de entender a
utilizacdo combinatoria de logicas de acdo acionadas por esses sujeitos.

No que concerne aos aspectos valorativos entre os(as) jovens negros(as) e
brancos(as), do ponto de vista do recorte étnico-racial e de género, podemos verificar a
existéncia de consensos, dissensos e contrassensos em torno dessas tematicas. Em relagéo as
desigualdades raciais, especificamente, elas aparecem em seus depoimentos de maneira
bastante incipiente e pouca critica.

Diante dessa constatacdo, ponderamos que 0 assunto das relacdes raciais é
tratado insuficientemente em instituicdes como: familia, escola, religido, etc. 1sso nos
desperta a atencao para o fato de que o racismo ‘a brasileira’ continua eficaz na sociedade da
informacdo. Em outros termos, significa dizer que, embora essa geracdo tenha acesso a
informacGes através dos mais diferentes meios de comunicacdo social (internet, celular,
televisdo, radio, revistas, jornais, etc.), a tematica das desigualdades raciais é ainda estranha
para muitos desses(as) jovens, tanto negros(as), quanto brancos(as).

Deste modo, valor é interpretado aqui a partir da analise contextual, situacional e
social. Contextual, porque a pesquisa foi realizada em uma escola estadual de Belo

Horizonte, Minas Gerais. Mas é sempre prudente lembrar que a instituicdo segue as

* Para Habermas (2012), as expectativas cognitivas e normativas dizem respeito a realidades distintas,
respectivamente, objetiva e social. Além disso, elas cumprem func¢des distintas a de conhecer e avaliar.
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orientacOes previstas pelas politicas publicas educacionais. Sendo assim, a0 mesmo tempo
em que a investigacao € local, reflete também aspectos politicos de carater nacional.

Essa ressalva inicial parece-nos importante de ser feita, pois, em se tratando de
problematizar o tema das desigualdades sociais, raciais e educacionais, sabemos que as
especificidades regionais, raciais, socioecondmicas e politicas, interferem historicamente na
organizacdo do ensino médio brasileiro.

Quanto a dimensdo situacional, essa analise tem a ver com o0s dilemas
socioculturais e educacionais do presente. O contraste entre o situacional e o historico é, a
nosso ver, bastante interessante. Sabemos que a maior parte dos problemas do ensino médio
hoje enfrentados tém origem histdrica. Contudo, a situacdo vivenciada neste nivel de ensino
é acrescida de outras problematicas. Pois, afinal, a inser¢do de novos sujeitos na escolaridade
média deveria suscitar a revisdo das propostas pedagogicas, até entdo, vigentes. De fato, na
realidade escolar com a qual nos deparamos, o tema das desigualdades social e racial, por
exemplo, além de ndo fazer parte do PPP da instituicdo, ndo aparece nem mesmo enguanto
uma discussdo pontual realizada no dia 20 de novembro, data em que se celebra a
Consciéncia Negra. Apesar de insuficiente, sabemos que, nessa data, muitas escolas tém se
mobilizado para desenvolver acdes educativas a favor dessa celebracéo.

Por fim, resta dizer sobre a dimenséo social. Compreendemos que o valor ndo é
constituido de maneira isolada pelos estudantes. Mas pelo contrario. A nosso ver, a
qualidade e/ou significacdo valorativa da experiéncia social e escolar do ensino médio é por
eles compartilhada. Desse modo, a0 mesmo tempo em que existe determinada imposicao
social através da reproducdo de apenas um tipo de valor (racionalidade técnica do
conhecimento), foi possivel também perceber uma reacéo por parte dos jovens acerca dessa
imposicao.

N&o significa dizer, com isso, que eles possuam a consciéncia plena do atual
dilema social. Significa, sim, concordar que na condicdo de sujeitos, cada um deles, no seu
tempo e ao seu modo, intenta ressignifica-lo. Nem sempre é favoravel nadar contra a
correnteza do social. Todavia, nos deparamos ainda com focos de resisténcia do status quo
instituido. Ainda que expresso por meio do sentimento de indignacdo. E nesse sentido que
repousa a capacidade desses sujeitos de produzirem outros e novos valores em torno de sua
experiéncia no interior da vida social.

Assim sendo, 0s gestos, 0s sentimentos, os afetos, o pensamento, a linguagem

expressos por esses atores foram compreendidos aqui como partes integrantes da
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significacao, constituintes do aspecto valorativo. Nesse caso, a materialidade, valor por eles
atribuido, se corporifica permeada de sentimentos de incertezas, inseguranca e angustia.

Com isso, tentamos ndo perder de vista que todo e qualquer processo
interpretativo faz parte de uma consciéncia historica. Consciéncia essa que €, a0 mesmo
tempo, individual e coletiva. Nesse caso, aspectos sociais como: meritocracia, hierarquia
social, desigualdades, entre outros, se apresentam, ndo sé para 0s estudantes, mas também
para nds, como partes constituintes do processo de interpretacdo da vida social
contemporanea. No caso especifico dos jovens, todos esses aspectos estdo presentes em seus
discursos. Ndo obstante, verifica-se que determinado assunto € mais evidente que outros. O
mérito, por exemplo, é mais notério que as desigualdades raciais. Sendo assim, é possivel
inferir que tais aspectos fazem parte da consciéncia histdrica dos atores. E, nesse caso, todos
eles colaboram para a elaboracgéo de seus juizos de valor.

Ainda a esse respeito, a consciéncia historica é entendida por Gadamer como
sendo consciéncia efetual, ou consciéncia da situacdo hermenéutica. Significa entender que a
historicidade atua sobre todos nos, uma vez que somos, a0 mesmo tempo, produtores e
reprodutores, da realidade historica em que vivemos. A compreensdo do autor € de que ndo
estamos diante da situacdo historica e, sim, no seu interior. Nesse sentido, dificilmente
possuimos o conhecimento objetivo sobre essa realidade, pois “[...] ser histérico quer dizer
ndo se esgotar nunca em saber-se” (GADAMER, 1997, p. 372). No que se refere a relagédo

entre 0 homem moderno e a consciéncia historica, o autor a concebe da seguinte maneira,

Entendemos por consciéncia histérica o privilégio do homem moderno de ter
plenamente consciéncia da historicidade de todo o presente e da relatividade de
todas as opinides. E claro que esta tomada de consciéncia historica ndo permanece
sem efeito sobre 0 agir dos contemporaneos. (...) Ter um sentido histérico significa
pensar expressamente no horizonte histérico que é coextensivo com a vida que
vivemos e temos vivido. A consciéncia historica ndo ouve mais belamente a voz do
passado, mas reflete sobre ela, considerando o contexto em que esta enraizada, para
ver nele o significado e o valor relativo que Ihe convém (GADAMER, apud
HERMANN, 2008, p. 48).

Pode-se dizer, com isso, que a valoracdo da experiéncia da escolaridade média é
interpretada pelos jovens a partir de suas experiéncias social e escolar. Tudo isso ocorre no
mundo objetivado na vida cotidiana. A dinamica de interpretar e reinterpretar faz parte de
todo esse processo. Novos sentidos e significados sdo produzidos entdo por meio dessa
dinamicidade. Por esse motivo, entendemos que o valor ndo se da de maneira estatica, mas

sim dinamica. Pois, ao interagir com realidade social, 0s sujeitos reproduzem, mas, ao
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mesmo tempo, produzem novas significagdes valorativas tendo em vista as suas experiéncias
socialmente vivenciadas.

Nessa dire¢cdo, buscamos compreender a interpretacédo valorativa enunciada pelos
estudantes a partir da analise interpretativa dupla hermenéutica. Para a realizagdo dessa
analise interpretativa, ¢ fundamental considerar a condi¢do social, historica e politica dos
atores, pois sdo essas condi¢cGes que asseguram as significacdes valorativas atribuidas por
eles as experiéncias.

O conceito de dupla hermenéutica foi formulado pelo sociélogo inglés Giddens
com o intuito de distinguir entre andlise interpretativa das ciéncias naturais e das ciéncias
sociais. Para ele, o esforco de analise interpretativa nas ciéncias humanas se da de maneira
dupla, visto que os conceitos e as teorias desenvolvidos no &mbito das ciéncias sociais se
aplicam a um mundo constituido em que os atores sociais operam com tais conceitos. Nas

suas palavras,

a sociologia trata de um universo que ja esta constituido pelos préprios atores
sociais, dentro de quadros de significancia, e o reinterpreta dentro de seus proprios
esquemas tedricos, medindo as linguagens comum e técnica. Esta dupla
hermenéutica é consideravelmente complexa, ja que a ligacdo ndo é simplesmente
uma so; ha um “desvio” continuo dos conceitos construidos pela sociologia, através
do que eles sdo apropriados por aqueles cuja conduta eles foram originalmente
cunhados para analisar, e dessa maneira tendem a se tornar caracteristicas
integrantes desta conduta (e por isso, de fato, comprometendo potencialmente a sua
utilizacdo original dentro do vocabulo técnico da ciéncia social). (GIDDENS, 1978,
p.171, grifos do autor)

Significa dizer que é tarefa da investigacdo cientifica entender de maneira
interpretativa como o individuo se relaciona com a realidade social. No caso desta
investigacdo, interessa-nos compreender a capacidade dos estudantes de se apropriar,
distanciar e ressignificar a experiéncia social e escolar. Nesse sentido, concordarmos com o
autor que, na interacdo com a sociedade, o ator manifesta a potencialidade de tornar-se
sujeito social. Dubet entende a esse respeito que a ac¢ao social ndo é determinada apenas pelo
sistema, mas, pelo contrario, é na acdo que se constroi um conhecimento da sociedade, bem
como a construcdo da subjetividade.

No proximo capitulo buscamos situar entdo a nocdo de experiéncia social que

deu subsidio a realizacdo desta pesquisa.
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Capitulo 2 - A nocao de experiéncia social como categoria de analise

Cristiane (Parda): Gosto de facebook. (risos) Muito de celular. De conversar
muito, muito. Isso atrapalha demais na sala. Gosto de vir na escola. Néo pra
estudar. Vou ser realista, gente, estou sendo sincera. No final de semana eu sou
outra pessoa, eu sou mais calada e tal. Eu vou pra igreja tranquila. Mas chega na
escola, meu Deus, parece uma esquisitice. Eu vou guardar muitas lembrancas boas
da escola, a aprendizagem, mas ndo s6 a aprendizagem assim do conteldo, mas
essa convivéncia, porque eu acho que a convivéncia com as pessoas € que vai
gerando experiéncia. E troca de experiéncia. Entdo, assim, eu ndo vejo o ensino
médio ndo s6 assim: ah, eu aprendi a matéria e tal. Mas, assim, a parte da
convivéncia mesmo de vocé se socializar, porque se ndo fosse obrigatério a gente
vir pra escola ndo ia conhecer pessoas novas. N&o ia estar aqui inserido e tal. Eu
acho que é muito importante, eu gosto disso (GDE3)

2.1 Problematizando a construcéo social de aluno

O termo experiéncia® é aqui utilizado a partir da nogdo de experiéncia social,
elaborada por Frangois Dubet, em sua obra Sociologia da Experiéncia (1994). Nesse sentido,
foi na operacionalidade teorica, pratica e conceitual da categoria experiéncia social que
buscamos compreender as dimensGes da subjetividade dos sujeitos. Recorrer a teoria
significa, a nosso ver, lancar mao de um novo olhar para a realidade social. Essa nova forma
de ver é que nos possibilita interpretar e reinterpretar as coisas desse mundo. Nas palavras de
Karl Popper, “[...] as teorias s&o como redes, lancadas para capturar aquilo que chamamos
‘mundo’: para racionaliza-lo, explica-lo, domina-lo. Nossos esforcos sdo no sentido de tornar
as malhas da rede cada vez mais estreitas” (POPPER, 2008, p.61, grifos do autor).

A interacdo social dos individuos que ocorre na vida cotidiana, ndo obstante, é
sempre mais dinamica do que toda e qualquer teoria possa abarcar. Recomenda-se, nesse
caso, seguir de perto a teoria sem perder de vista a dinamicidade da vida social. A esse
respeito, manter uma postura critica acerca dos pressupostos tedricos aqui utilizados
constituiu um desafio de pesquisa por nos considerado necessario. Afinal, é preciso levar em
consideracdo a especificidade contextual, sociocultural e educacional brasileira.

Buscamos compreender 0s jovens negros e brancos para além do desempenho do
papel social a eles socialmente atribuidos. Na instituicdo escolar, por exemplo, a Unica
dimenséo social que cabe ao individuo desempenhar é o papel de aluno. Nao obstante, Dubet
entende que a partir da experiéncia social o ator se constitui enquanto sujeito. Partindo dessa

premissa, buscamos investigar como 0s estudantes, por meio de sua experiéncia social e

** 0O conceito de experiéncia tem sido utilizado nas mais diferentes disciplinas das ciéncias humanas e da
filosofia. O pesquisador Martin Jay (2009) investiga as variagdes que esse termo foi adquirindo desde os gregos
até Foucault.
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escolar, constituem-se como sujeitos sociais. A observancia acerca das peculiaridades sociais
da escolarizagdo média brasileira, conforme visto anteriormente, nesse caso é fundamental.
A esse respeito, vejamos a descricdo de um dia de aula. Ela apresenta aspectos

reveladores da maneira que os estudantes, geralmente, sdo vistos e tratados.

“Hoje é sexta-feira e estamos todos cansados”, diz a professora para um aluno.
Nesse momento um jovem comenta com 0 Seu amigo: “ndo esquenta ndo, que é
assim mesmo”. Bate o sinal, é possivel escutar o desabafo de todos eles “até que
enfim terminou essa aula! Que bom!” A recepgdo a proxima professora é pouco
amistosa. A reclamacdo recomeca novamente. Eles nomeiam isso como pagacao.
A conversa continua entre eles. A aula é dada do mesmo jeito. De repente, a
professora se irrita e diz: “Gente! Para aquelas pessoas que ndo estdo a fim de
participar e de prestar aten¢do na aula, podem sair!” Enquanto ela paga, é possivel
observar pessoas dormindo, outras escutando mdsicas, outras acessando a internet
através de seus celulares. Ha também aqueles estudantes que prestam atencdo na
fala da docente. Geralmente sdo as jovens que sentam na parte da frente sala. A
“turma” da frente é sempre participativa. A turma do “fundio” é também. Contudo,
ela é tradicionalmente mais estigmatizada. Nesse momento, é possivel perceber a
intensidade de trocas de informac@es via rede social. E por meio dela que os jovens
compartilham os trabalhos, as datas de realizac8o das provas, as baladas do fim de
semana, etc. Pronto, a professora termina a pagacéo. “Gente, presta atencdo agora
todos em mim”, diz ela. Olhos atentos no quadro de giz! A docente comeca a
explicar a matéria no quadro. O conteldo da matéria dada por ela é baseado no
livro didatico. Recomeca a explicacdo. Mais gozacdo. Risos seguidos novamente
da reclamacgdo da professora. Parece que agora é a gota d’agua. Pronto! A
professora adverte entdo: “Olha gente! Isso aqui é importante porque
provavelmente vai cair no Enem!” Recomeca a pagacdo! O jovem diz para o seu
colega do lado: “nossa, que aula chata, ai meu Deus!” A professora pergunta para a
aluna: “vocé fez a atividade que solicitei?” E ela responde: “Esqueci o meu
caderno em casa professora”. Passados 25 minutos de duracdo do tempo da aula,
ap6s um profundo suspiro, a professora se recompde e desabafa: “Gente, VOC&S
estdo parecendo criancas da educacgéo infantil! Como é que vocés irdo fazer no
mercado de trabalho?” (Diéario de Campo, 10/05/2013, grifos nossos)

Dos varios aspectos possiveis de serem analisados, aquele que mais chamou a
nossa atencao foi a maneira infantilizada que os jovens sao tratados pelos profissionais da
educacdo. A recorréncia dessa caracteristica perpassa as praticas educativas praticamente de
todos os docentes. De maneira geral, a especificidade etaria, sociocultural e racial é
desconsiderada no desenvolvimento de tais praticas. A Unica dimensdo de reconhecimento
do outro é através do papel social de aluno. Assim, toda vez que os docentes se deparavam
com situacdes conflitivas em relacdo a conduta dos discentes, eles faziam questdo de
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relembra-los as atribuicdes sociais referentes ao papel™ social de aluno que lhes cabe

desempenhar.

“ E por meio da representacdo na vida social cotidiana, conforme esclarece Goffman (2011, 2012), que os
papéis sociais sdo representados pelos individuos. Ao observamos as intera¢des de individuos desempenhando
papéis sociais de alunos e professores, interessou-nos compreender como esses papéis sdo por eles
representados.
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A referéncia de aluno é soberana para os docentes. A tal ponto que ela acaba por
informar o lugar que o jovem deve se situar no contexto social e escolar. Ao recorrermos a
literatura, percebemos que essa € uma questdo que marca a constituicdo da escola nas mais
diversas sociedades e contextos. José Gimeno Sacristan (2005), ao problematizar a cultura
escolar moderna e republicana conclui que os sujeitos sdo entendidos no interior dessa

instituicdo social circunscritos a condicéo social de aluno.

[...] nas salas de aula encontramos seres reais com um status em processo de
mudanca, que estdo enraizados em contextos concretos, que tém suas proprias
aspiracOes e que, em muitos casos, ndo se acomodam a ideia que os adultos haviam
feito deles [...] o0 mundo mudou, os alunos também. Teremos de alterar nossas
representacdes do mundo e dos alunos (SACRISTAN, 2005, p.17).

Para Sacristan, é preciso ndo perder de vista a condi¢do de aluno como invencéo.

O aluno é uma construgdo social inventada pelos adultos ao longo da experiéncia
historica, porque sdo os adultos (pais, professores, cuidadores, legisladores ou
autores de teorias sobre a psicologia do desenvolvimento) que tém o poder de
organizar a vida dos ndo adultos. Sem que isso possa ser evitado, representamos 0s
menores como seres escolarizados de pouca idade. As imagens obtidas séo
projetadas nas relacdes que mantemos com eles, na maneira de vé-los e de entendé-
los, no que esperamos de seu comportamento diante das indicacBes que lhes
fazemos ou diante de determinadas situacBes, nos pardmetros que servem para
estabelecer o que consideramos normal e o que fica fora do toleravel
(SACRISTAN, 2005, p.17).

E possivel dizer que muitas das tensdes ocasionadas na interacdo estabelecida
entre docentes e discentes advinham dessa incompreensao. Em outros termos, de uma leitura
mais restritiva, por parte dos docentes, acerca da construcdo social do aluno. Poderiamos
dizer, ainda, que a ndo adequacdo dos novos sujeitos inseridos na escolaridade média em
cumprir o seu papel social de aluno é causa de sofrimento, dor e desmotivacdo do
profissional docente.

O entendimento dos jovens como infantilizados, por parte dos docentes,
entretanto, os impede de vé-los como sujeitos. E, nesse caso, de compreender a maneira pela
qual esses atores, enquanto sujeitos, realizam as suas condutas no desenvolvimento da
pratica pedagdgica. Por se tratar de jovens que estdo cursando o ultimo ano da escolaridade
média, os efeitos dessa incompreensdo parecem ainda mais alarmantes. E preciso levar em
consideracdo que esses atores ja possuem muita escolarizacdo. Nesse sentido,
diferentemente do alunado da educacdo infantil ou do ensino fundamental, esses sujeitos

compreendem a regra do jogo escolar.
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Uma vez jogadores, a conduta do papel social de aluno passa a ser entdo
negociada. Nesse caso, 0s estudantes negociam conscientemente com os docentes, com a
instituicdo, com os familiares, e outros, o desempenho desse papel. Essa dimensdo ativa
realizada pelo sujeito quase nunca é levada em consideracao por esses agentes sociais. Assim
sendo, parece que os agentes socializadores ambicionam que os individuos apenas cumpram
o dever de aluno que Ihes é exigido. Desconsiderando com isso que a definigdo desse papel é

concebida, a priori, de maneira exterior aos sujeitos.

2.2 A conduta dos atores sociais na sociedade contemporanea

Geralmente, o individuo é reconhecido nas instituicdes somente através da
funcédo social que desempenha. O desempenho insatisfatério do papel social pelo individuo
pode ocasionar dor, frustacdo e sofrimento. De fato, € possivel observar, por exemplo, o
sofrimento que é para mulheres trabalhadoras que, ao se tornarem mées, nao poderem ficar o
tempo integral com os seus filhos. O socidlogo francés Emile Durkheim, por exemplo,
defendia a interiorizacdo total por parte dos individuos. Para ele, competia a escola, por
meio da socializacdo escolar, a funcdo formativa social. Uma vez formada na instituicdo
escolar, as pessoas ocupariam entéo distintos lugares no organismo social. Nesse sentido, ao
invés de a familia assumir a funcdo educativa de seus filhos, para Durkheim a
responsabilidade educacional deveria ser atribuida a escola. Deveria a escola republicana
zelar pela formacdo moral do individuo, pois, segundo o autor, somente a escola é capaz de
promover a integracdo individuo e sociedade. Por outro lado, Dubet critica essa imagem
classica socioldgica que entende o individuo como integrado no sistema social. Mas antes de
esclarecermos como esse Ultimo autor compreende a conduta da acéo social do individuo na
sociedade contemporanea, acompanhemos um pouco mais de perto a perspectiva sociologica
durkheimiana.

Durkheim acreditava que a socializacdo do individuo moderno resulta da
pluralidade de seus sistemas de acdo regidos por orientacbes das regras e normas da
sociedade. Percebe-se, aqui, que a pluralidade da acdo parte das normas e regras sociais e
ndo o contrario. Nesse caso, ele supunha ser possivel a integracdo social e total do individuo
no sistema social. Para ele, existe somente uma interiorizacdo por parte dos individuos das
condicdes objetivas sociais. Nessa perspectiva, o individuo é compreendido, nas palavras de

Garnfikel, como “[...] um idiota cultural que produz a estabilidade da sociedade ao agir em
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conformidade com alternativas de acdo preestabelecidas e legitimas que lhe sdo fornecidas
pela cultura” (GARNFIKEL, 1967 apud COULON, 1995, p.19).

Durkheim acreditava que “[...] o individuo, ao rejeitar a sociedade, rejeita a si
mesmo. A acdo que ela exerce, notadamente através da educacdo, ao contrario de reprimi-lo,
diminui-lo, corrompé-lo, o engrandece e o torna realmente humano” (DURKHEIM, 2010
[1922], p.44-5). Na perspectiva durkheimiana, a educacdo publica, laica, moderna e
republicana tem a responsabilidade de civilizar os individuos, tendo em vista principalmente
a seguridade de valores politicos, culturais, histéricos da sociedade. Caberia ao individuo,
uma vez submetido a esse processo de formagdo moral, desempenhar integralmente o seu
papel social (aluno, mestre, diretor). O resultado da acdo do individuo reduziria a “[...]
realizacdo de normas de um conjunto social integrado em torno de principios comuns aos
atores e ao sistema” (DUBET, 1996, p. 12).

Desse modo, por anomalia social se entende os individuos que, porventura,
tivessem dificuldades de se integrar a sociedade. O modelo funcionalista de anélise social foi
difundido em diferentes instituicdes sociais. A esse respeito, vestigios dessa maneira de
pensar fazem parte das praticas pedagogicas da instituicdo observada. Haja vista a
compreensdo que se tem dos jovens apenas na sua integralidade como aluno,
desconsiderando com isso outras dimensdes sociais que fazem parte da constituicdo do
individuo social.

Partindo da critica de interpretacdo mais funcionalista da sociologia classica,
Dubet (1995) propde resgatar a atividade do sujeito na construcdo dos sentidos de suas
acOes. Para ele, a compreensdo da acdo por uma perspectiva funcionalista implica a aceitacao
de um vinculo entre ator e sistema, que ndo mais existe no mundo contemporaneo. O
conhecimento sobre essa nova realidade precisa contar com outros conceitos que nao visem
expressar ou encontrar a unidade que deixou de ter centro. Ele defende com isso que, “a
autonomia do sujeito resulta do trabalho sobre si. O ator constr6i uma capacidade critica,
uma distancia, uma emocao. E por essa razdo que uma sociologia do sujeito apela por uma
sociologia da experiéncia social*”” (DUBET, 1995, p.10).

Dubet (opus. cit.), porém, ndo se desvincula integralmente da sociologia classica,
mas sim busca apreender as formas de compreensdo do ator e da acao social, bem como do
sistema social, desenvolvidas pelo pensamento socioldgico contemporaneo. Para ele, a

sociologia contemporanea emerge ante a incapacidade das abordagens classicas de

*" Todos os textos de lingua estrangeira utilizados na pesquisa foram por nés traduzidos.
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oferecerem explicacdo para as questdes das sociedades pos-industriais®®. Seu corpus
conceitual busca apresentar visOes parciais das relagdes entre o ator e o sistema. Para
elaborar a sociologia do sujeito, Dubet (1995) percorre a historia da disciplina no intuito de
identificar limites, possibilidades e desafios tedrico-metodolégicos até entdo encontrados.

O autor empreende um esforco tedrico e pratico com vistas a situar a conduta do

ator social distanciado da sociedade, pois, para ele,

[...] o que parece dominar hoje € a ideia de distancia do ator em relagdo ao sistema,
como manifestam as representacfes po6s-modernas da vida social, e como sugerem
as teorias que afirmam que os atores constroem a sociedade nas trocas quotidianas,
nas praticas linguisticas, nos apelos a identidade contra um sistema identificado
com a racionalidade instrumental, com a producéo da sociedade como mercado
pela agregacdo de interesses... O ator e o sistema separam-se. (DUBET, 1996, p.14,
grifos do autor)

Nesse sentido, a subjetividade do sujeito aparece em sua proposta no sentido de
problematizar os discursos contidos na grand theory a qual, por meio de metanarrativas
socioldgicas tinha como pretensdo, no fundo, explicar a totalidade da relacéo entre o ator e 0
sistema social. Dubet (1996) segue 0s passos teoricos desenvolvidos por Alain Touraine, que
compreende que a sociedade “[...] ndo € sendo o conjunto de relaces de interdependéncia
[...] Temos consciéncia de ja termos entrado num novo espaco pelas novas maquinas e talvez
também pelos nossos costumes. Ainda ndo pelas nossas instituicbes. Apressemo-nos a entrar
também pelas ideias e a desenhar um novo espago de representagdo” (TOURAINE;
KHOSROKHAVAR, 2001, p. 307). Fica claro que Touraine entende a sociedade enquanto
producdo. Tratando-se de uma producdo da “[...] acdo, ndo como determinada por normas e
formas de autoridade, mas em relacdo ao individuo, isto é, a producdo do ator por ele
mesmo” (op. cit., p. 307).

A esse respeito, Dubet (1996) identifica que a sociedade emerge como categoria
central de interpretacdo da realidade de maneira integrada e integradora, na tradicdo do
pensamento classico. Em suas palavras, “[...] a sociedade existe como um sistema integrado
identificado a modernidade, a um Estado-Nacdo e a uma divisdo do trabalho elaborada e
racional. Ela também existe porque produz individuos que interiorizam seus valores e
realizam suas diversas fungdes” (DUBET, 1996, p.21).

No entanto, o desafio de compreensdo da sociedade atual é “[...] libertar a nossa

andlise da vida social das ideias mortas e das palavras cuja clareza é apenas aparente. A

*8 O modelo de sociedade pés-industrial abordado pelo autor segue a orientacdo construida por Touraine (1996,
p-222) que a entende como sendo aquela em que “os investimentos atingem os bens simbolicos, modificam os
valores, as necessidades, as representacdes, mais do que os bens materiais e servigos”.
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sociologia, tal como a histéria, modifica-se com a propria realidade social e liberta-se pouco
a pouco do recurso a natureza ou a esséncia das coisas” (TOURAINE, 1996, p. 222).

Essa critica coincide com a necessidade de ampliar o quadro de referéncia de
explicacdo socioldgica da realidade social. Como vimos, o ator social foi desconsiderado na
sociologia classica. Para Touraine, € preciso que o ator social retorne as andlises
sociologicas. Ademais, percebe-se que uma outra critica esta contida no pensamento desse
autor. Tal critica diz respeito a necessidade de libertacdo da esséncia das coisas. 1sso
significa que durante muito tempo, o trabalho, a razdo e a histéria se constituiram como as
principais categorias de analises de explicagdo da realidade social.

Criticos da modernidade*®, no que concerne a seus aspectos universais como a
historia, a razdo e o trabalho, Dubet e Touraine, sobretudo esse ultimo, defendem que é
necessario rejeitar o objetivismo que relacionava as condutas dos atores a sua posi¢do no
sistema social e, consequentemente, com a noc¢do de sentido da historia, movida pela razéo e
pelo interesse, sob a égide da ideia de progresso. As condutas dos atores devem ser
compreendidas a partir do conhecimento das relacfes sociais, através das quais se produz a
historicidade®™ (TOURAINE, 1996, p. 50).

Nesse sentido, a producdo da subjetividade do sujeito ficava circunscrita a
realizar-se apenas pelo trabalho, pela razédo e pela histéria. O que se encontrava fora dessas
categorias ndo fazia parte dessa producdo. Touraine analisa que a cultura deixa de ser

interpretada como totalidade integradora, sobretudo a partir da atuacdo de grupos

* O instigante texto de Berman situa que a palavra “moderno” foi utilizada no século V para designar aquilo
que é recente, novo, novidade em contraposi¢cdo do mundo cristio (BERMAN, 1986). No seu turno, Touraine
(1994, p. 394) entende que a historia da modernidade € a histéria da dupla afirmacéo da raz&o e do Sujeito. O
conceito de modernidade é central na produgdo do pensamento intelectual europeu e norte americano. Néo
obstante, em se tratando de refletir acerca dos processos da racionalidade e do sujeito no contexto brasileiro,
alguns cuidados merecem serem observados. De inicio a assertiva de que nunca fomos modernos parece ser
adequada & anélise da nossa realidade social. No trabalho A moderna tradi¢do brasileira, escrita por Renato
Ortiz, evidencia-se a convivéncia entre a tradi¢do e a modernizagdo em nosso contexto social (ORTIZ, 1988). A
esse respeito, Bosi chega até mesmo ironizar quando indaga “quem ja ndo ouviu dizer em tom de escarnio que
as elites brasileiras se acreditam engolfadas no pds-moderno sem ter sequer atravessado a plena modernidade?”
(BOSI, 1992, p.361). Do ponto de vista dos estudos pés-colonial, mais especificamente, Decolonial, considera
que o paradigma da modernidade se inicia em 1492, ocasionado pelo intercAmbio de saberes, poderes e seres
entre os europeus e 0s povos da América do Sul. Dussel (2005, p.29) defende que a “Modernidade nasce
realmente em 1492: esta ¢ nossa tese”. O autor critica a imposi¢do da concep¢do da modernidade europeia e a
“sua real superacdo é subsuncdo de seu carater emancipador racional europeu transcendido como projeto
mundial de libertagdo de sua Alteridade negada” (Idem, p.30). Assim, a compreensdo da modernidade no
Brasil, segundo José de Souza Martins, ndo reside apenas na cole¢do de signos do moderno, por exemplo, o
acesso a tecnologia, mas atravessa diferentes modos a vida de todos nos. A face da modernidade que aqui se
apresenta assenta-se em uma profunda desigualdade econémica, politica, educacional, cultural e de injustica
social. A modernidade que nos chega é “estrangeira” portadora de uma expressdo universal, porém, incapaz de
lidar com as situagdes contextuais histdricas como a insercéo social dos povos escravizados (MARTINS, 2008,
p. 25).

> O termo historicidade é utilizado por Touraine (1996, p. 67) para designar a capacidade de uma sociedade
produzir-se a si mesma.
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culturalmente dominados, por meio de conflitos latentes. Para ele, emerge ai uma nova cena
social. Interessante notar que, para Touraine, é possivel coexistir varios modelos
societarios™ presentes em um mesmo contexto social. Nesse caso, a legitimacdo da
representacdo social ird se dar por meio da disputa e da tenséo conflitiva.

A esse respeito, no Brasil, por exemplo, é notéria a atuacdo histdrica de
movimentos de docentes, mulheres, negros, indigenas e outros grupos culturalmente ditos
dominados que emergem na cena social®>. Na analise de Goncalves (1996), esses
movimentos reivindicam por novas representacfes sociais. Nesse caso, eles tém
problematizado determinada concepcdo politica, pratica e tedrica hegemdnica da sociedade
pos-industrial. Porém esse pesquisador nos faz um alerta. Para Gongalves (1996), € preciso
superar uma determinada visdo romanceada acerca dos movimentos culturais®®, conforme é
tratado, sobretudo, por diversos meios de comunicacdo e pelo Estado. Afinal, esses
movimentos carregam em si também uma diversidade conflitiva.

Sendo assim, a emergéncia de novos atores e novas tensdes suscita a producao de
um novo movimento tedrico com vistas a explicar as configuracfes da nova realidade social.
Alicercado nesse movimento, Dubet sustenta que, “[...] o ator constréi uma experiéncia que
Ihe pertence, a partir de logicas da acdo que lhe ndo pertencem e que lhe sdo dadas pelas
diversas dimens@es do sistema que se separam a medida que a imagem classica da unidade
funcional da sociedade se afasta” (DUBET, 1996, 140). Nesse sentido, 0 interessante ensaio
sobre 0 novo movimento teorico escrito pelo neofuncionalista Jeffrey Alexandre, situa 0s
esforcos da teoria sociologica em superar a dualidade contida na sociologia em suas
tradices micro e macro. O que significa dizer que, numa interpretacdo macrossocioldgica
(pesquisas de inspiracdo do paradigma estruturalista-funcionalista), analisava-se o sistema
social sem levar em consideracdo a conduta do individuo da acdo. Ja na tradicdo
interpretativa microssocioldgica (o interacionismo simbdlico) a énfase da andlise recaia
sobre a acdo do individuo desconsiderando a influéncia do sistema social. O esforco do novo
movimento teodrico da sociologia é de superar essa dualidade historica. Nas palavras do

autor,

*! Touraine (1973, p. 203) sugere quatro modelos societario: agréario, mercantil, industrial e pés-industrial. E
dentro desses sistemas de acdo que os atores lutam pelo controle do modelo cultural dominante. Nos dois
primeiros (agrério e mercantil) a capacidade de agao dos atores sociais é limitada. Nos dois Gltimos (industrial e
pos-industrial) verifica-se a capacidade de intervencgéo social sobre si de maneira bastante ampliada.

>2 A esse respeito, o trabalho realizado por Eder Sader (1988) traz o registro das novas reinvindicacdes contidas
nos movimentos sociais na década de 80.

%% Temos assistido através dos noticiérios os conflitos étnicos, identitérios e culturais ocorridos ao redor do
mundo.
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Desta vez, porém, a teorizagdo sobre a cultura ndo pode degenerar em camuflagem
para o idealismo. Nem deve ser cercada por uma aura de objetividade que esvazia a
criatividade e a rebelido contra as normas. Se esses erros forem evitados, 0 novo
movimento em sociologia ter& uma chance de desenvolver uma teoria
verdadeiramente multidimensional (ALEXANDRE, 1987, p. 25).

De certo modo, superar essa dualidade interpretativa constitui ainda hoje um
desafio para as pesquisas na educagdo. E por esse motivo que a nogdo de experiéncia social
elaborada por Dubet se apresentou como pujante. Entendemos que apenas compreender as
condutas de acdo dos jovens restritas ao desempenho do papel social de aluno é insuficiente.
N&o obstante, sabemos que a socializacdo escolar exerce também um efeito sobre o
desempenho dessas condutas. E nessa trama conflitiva entre a vontade de se tornar ator social
e a tensdo de lidar com os processos de interiorizagdo das regras e normas escolares que nos
parece fundamental ndo perder de vista a relacdo sujeitosistema. Assim, a nocdo de
experiéncia social é compreendida por Dubet como, “[...] as condutas individuais e coletivas
dominadas pela heterogeneidade de seus principios constitutivos e pela atividade dos
individuos que devem construir o sentido das suas praticas no proprio seio desta
heterogeneidade” (DUBET, 1996, p. 15).

Dubet (opus cit., p. 15) esclarece, ainda, que a nogdo de experiéncia se evidencia
a partir de trés caracteristicas fundamentais: (1) heterogeneidade de principios culturais e
sociais que organizam as condutas visto que estas ndo sdo estaveis, 0s papeis, as posicdes
sociais e a cultura ndo bastam para definir os elementos estaveis da acdo, assim a construcao
da identidade social ¢ interpretada como um trabalho do ator; (2) a distancia subjetiva que os
individuos mantém em relacdo ao sistema, uma vez que 0s atores conservam uma reserva e
certo distanciamento critico acerca da coeréncia interna de desempenhar apenas o papel
social; desse modo, a distancia critica e a reflexibilidade dos atores participam plenamente na
sua experiéncia social em termos de autenticidade™, e (3) a construcdo da experiéncia
coletiva substitui a nocdo de alienacdo no centro da analise socioldgica, contra a
modernidade da sociologia classica descrita como desenvolvimento da homogeneidade
funcional, critica essa ja iniciada por Simmel e Weber (Idem, p.18), e que percebe-se hoje,
tendo em vista a diversificacdo das l6gicas de acdo como as proprias formas da experiéncia

moderna central da acdo individual e coletiva da analise social.

** Dubet utiliza o termo autenticidade inspirado nas reflexdes do filésofo Charles Taylor que o define: “o novo
ideal de autenticidade também era, a semelhanca da nogéo de dignidade (...) Por definicdo, este [conceito] ndo
pode ser fruto da influéncia social. Deve, isso sim, gerar-se no interior do ser” (TAYLOR, 1994, p. 52). A
intensificacdo do processo de interacdo e individualidade conduz ao desenvolvimento da consciéncia interna
dos individuos expressos através do sentimento de autenticidade.
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A intimidade e os interesses cognitivos e sociais se encontram subjacentes a
experiéncia e a subjetividade que se realizam no trabalho social do ator, tendo em vista, o
seu desejo de ser sujeito. Assim, apds situar os aspectos interpretativos fundamentais das
condutas sociais do ator que foram observados, é preciso esclarecer como Dubet compreende

a maneira com que cada ator social constroi a sua experiéncia social.

2.3 A construcéo da experiéncia pelo ator social

Dubet entende que é pela experiéncia social que o ator se constitui como sujeito.
A nocdo de ator € empregada pelo autor da mesma maneira com que foi desenvolvida na
teoria goffminiana. Para Goffman, os individuos representam determinados papéis sociais
produzidos e reproduzidos socialmente em situacOes de interacdo social. O ator ganha
significado aqui de présopon (personagem), de persona (mascara), de representacédo teatral.
E nesse jogo representacional da vida cotidiana que os atores irdo estabelecer relagdes no
contexto social, quase sempre mediadas pela aprovagdo ou reprovagao de outrem, pois “para
empregar seu repertorio de préaticas de salvar a face, a pessoa deve, antes de tudo, tornar-se
consciente das interpretacbes que 0s outros possam ter superposto a seus atos e das
interpretagdes que ela porventura superpds aos atos alheios” (GOFFMAN, 1980 [1955],
p.83).

Além disso, a construcao da nocao de ator utilizada por Dubet sofre influéncia do
pensamento do socidlogo Georg Simmel. Simmel foi um contundente critico da metafisica,
da filosofia liberal e da sociologia de sua época, no que diz respeito aos seus pressupostos
analiticos nos quais a capacidade da acdo humana se limitava ao moralismo, ao
individualismo e a integracdo total do individuo ao sistema. Para ele, é preciso acreditar
sempre na capacidade imaginativa de producdo humana, pois “[...] a esperanca é que o
imprevisivel trabalho da humanidade produza sempre mais, e sempre mais variadas formas
de afirmacdo da personalidade e do valor da existéncia, (...) suas contradicdes e lutas nao
sejam vistas apenas como obstaculo, mas sim como potenciais para o desenvolvimento de
novas for¢as e criagdes” (SIMMEL, 2005, p. 115). Dubet apropria-se do pensamento
simmeliano e concebe que a autonomia do sujeito®™ resulta do trabalho sobre si. Dessa
forma, o ator constréi uma capacidade critica, uma distancia, uma emocao. Segundo ele, é
por essa razdo que a sociologia do sujeito apela por uma sociologia da experiéncia. Nesse

caso, Dubet considera que, “[...] a transformacdo do individuo em sujeito resulta da

% E importante lembrar que o autor elabora a nogdo de sujeito como a capacidade de distancia que o ator
possui, com a autonomia e liberdade de criticar a sua experiéncia social.
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combinagdo necessaria de duas afirmacdes: o individuo contra a comunidade [penso que toda
forma de integrac@o] e a sua convicgdo contra o mercado” (DUBET, 1995, p.32-34). Assim,
o trabalho de subjetivagdo se realiza com “a combinagdo sobre a necessidade de
individualizagdo com o uso da razdo e com a mobilizacdo do pertencimento individual e
coletivo” (DUBET, opus cit.).

O conceito de trabalho sobre si, enquanto uma atitude tomada pelo sujeito,
pertence ao pensamento tourainiano. No entendimento de Touraine, a compreensdo do
sujeito emerge como novo paradigma do mundo contemporaneo. Ele entende a nocao de
sujeito como o “desejo do individuo de ser ator” (TOURAINE, 1995, p. 27). Ao identificar a
pluralidade organizativa da vida nos atuais contextos sociais, Touraine refor¢a a necessidade
de reconhecer a condicdo pessoal do sujeito. Ele distingue as no¢des de ator, individuo e
sujeito. O ator, para ele, “é cada vez menos social, ¢ cada vez mais dirigido por um ideal de
si proprio, ndo existindo sendo em situagdes sociais” (TOURAINE, 2001, p. 11).

Ja a nocdo de individuo foi construida tendo como base comum a universalidade.
A formulag&o das leis, dos direitos sociais, politicos e econdmicos, do contrato social, etc. se
aplica a essa nocdo universal de individuo. Cada instituicdo social se apropria de certa
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projecdo personalizada individual®™ no intuito de atender demandas da vida social que se

encontram cada vez mais singularizadas. A maneira pela qual o individuo moderno tem sido

construido € analisada por Touraine do seguinte modo:

O individuo ndo passa entdo de uma tela pela qual se projetam desejos,
necessidades, mundos imaginarios fabricados pelas novas inddstrias da
comunicacdo. Esta imagem de individuo que ja ndo é mais definido por grupos de
pertenca, que é cada vez mais enfraquecida e que ndo encontra garantia de sua
identidade em si mesmo, pois ja ndo é mais um principio de unidade e €
obscuramente dirigido por aquilo que escapa sua consciéncia, serviu muitas vezes
para definir a modernidade. (TOURAINE, 2006, p. 119)

*® | ipovétsky interpreta 0 momento atual da vida social como se tratando da sociedade hipermoderna. Esse
modelo social se estrutura por meio da multiplicidade de escolhas da vida individual. Nesse caso, a produ¢do da
singularidade do individuo ira se dar através do consumo. O desejo pelo consumo passa a ser estimulado em
todas as dimensdes da vida social “vivemos em uma sociedade da superabundincia de ofertas e da
desestabilizacdo das culturas de classe. S8o essas condi¢Bes que criam as condicfes propicias para uma
individualizagdo extrema das preferéncias de cada um” (Lipovétsky, 2006, p. 34). O autor observa que 0
individuo contemporaneo se constréi de maneira paradoxal e o desejo é visto por ele, ao contrario de Freud, ndo
como recalque, mas sim como liberacdo do individuo para o prazer. Isso ira ocasionar o que ele nomeia como
felicidade paradoxal. A felicidade paradoxal passa a ser entendida, por ele, como a maneira que o individuo
tera de se construir por si s6 e superar o vazio existencial humano. O hiperconsumo aparece como “solugdo” de
preenchimento desse vazio buscando ocupa-lo com a ideia de bem estar “o consumo ordena-se cada dia um
pouco mais em funcdo de fins, de gostos e de critérios individuais” (Lipovétsky, 2007, p. 41). No caso do
Brasil, temos visto a proliferagdo de revistas e de programas televisivos propagando a boa forma e sadde, em
sua versao, consumista. O que dizer, alids, do aumento de vendas de livros de autoajuda. Sem desconsiderar é
claro, a explosdéo do fendbmeno de templos religiosos os quais sdo influenciados pelo Evangelho da
prosperidade constituindo assim o mercado de trocas simbdlicas.
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Se a nocdo de individuo se estabelece historicamente no plano do direito,
Touraine entende que o seu duplo, isto é, o sujeito é da ordem da experiéncia concreta. Basta
notar a maneira pela qual os atores individuais e coletivos reivindicam sobre a necessidade
do reconhecimento de direitos singulares, especificos, distintos. Essa situacdo tem sido
vivenciada nos Ultimos anos, no contexto social brasileiro, por exemplo, por meio da
reinvindicacdo de politicas de acbes afirmativas. O reconhecimento, a promocgdo da
igualdade e o combate ao racismo emergem como categorias centrais na afirmacdo da
identidade negra. Touraine reflete ainda que o “sujeito ndo é ator privado de todo principio
exterior ‘objetivo’ de orientagdo de suas condutas; ele é, ao contrario, aquele que se
transformou a si mesmo em principio de orientagdo de suas condutas” (TOURAINE, 2006,
p. 126-7, grifos do autor). Dubet incorpora essa reflexdo e pondera que “o objeto de uma
sociologia da experiéncia social é a subjetividade dos atores” (DUBET, 1996, p.100, grifos
do autor).

A subjetividade®” é central para Dubet, pois é através dela que os atores
constroem a sua experiéncia social. Nesse sentido, a sociologia fenomenoldgica de Alfred
Schutz aparece como fulcral para compreender a maneira pela qual o mundo da vida social e
a intersubjetividade se apresentam como organizadores®® da experiéncia dos atores sociais na
vida cotidiana. Para Schutz (1979), as relacdes entre os atores individuais se ddo inseridas no

mundo da vida, como assim ele o define,

O mundo da vida cotidiana significarda 0 mundo intersubjetivo que existia muito
antes de nosso nascimento, vivenciado e organizado por outros, nossos
predecessores, como um mundo organizado. Ele agora se da a nossa experiéncia e
interpretacdo. Toda interpretacdo desse mundo se baseia num estoque de
experiéncias anteriores dele (...) O mundo da vida cotidiana é a cena e também o
objeto de nossas aces e interacdes (...) Mundo, neste sentido, é algo que temos de
modificar, através de nossas ac¢des, ou que modifica nossas a¢des (SHUTZ, 1979,
72-73).

Quanto a intersubjetividade, Shutz (opus cit.) a compreende da seguinte maneira:
O mundo da minha vida diéria ndo é de forma alguma meu mundo privado, mas é,

desde o inicio, um mundo intersubjetivo compartilhado com meus semelhantes,
vivenciado e interpretado por outros; em suma, € um mundo comum a todos nés. O

" A relagdo sujeito e subjetividade, de igual modo, tem sido alvo de reflexdes no ambito da teoria do
conhecimento da psicologia social, conforme analisa o psicologo social Fernando Rey (2003, p.274) “o marco
tedrico e epistemoldgico [a teoria da subjetividade] se orienta ao conhecimento dos processos de producdo de
sentido e de suas diferentes maneiras de organizacdo, por meio da forma diferenciada e processual que os
caracteriza, tanto no nivel individual como nas diferentes culturas e espagos da vida social do sujeito”.

% A leitura do texto da pesquisadora Anne Marie Wautier (2003) foi esclarecedor para identificar essa
contribuicdo.
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alter ego é a experiéncia de pensamento subjetiva que pode ser vivenciada em seu
presente vivido. (...) o alter ego significa que o outro é como eu, capaz de agir e de
pensar (SHUTZ, 1979, 159-162).

Seguindo a orientacdo fenomenoldgica proposta por Shutz, Dubet concebe uma
sociologia cognitiva do ator social. Para ele, o ator interpreta 0 mundo e a sua prépria
historia por meio das categorias sociais que Ihes antecedem, as dos papéis sociais e das
instituicbes definidas como maneiras de organizar as representacdes sociais presentes no
mundo da vida cotidiana. O autor defende que a integracdo do ator ao sistema nao se realiza
pela interiorizacdo das normas e valores, mas sim pelo conhecimento comum e
compartilhado entre o ator e o sistema. E preciso estar atento a essa relacdo ator /istema,
afirma Dubet, pois por meio dessa relacdo € possivel perceber a “construcao cognitiva da
sociedade na propria atividade dos atores” (DUBET, 1996, p.82).

Sem a pretensdo de propor uma teoria geral das regras que organizam a atividade
do ator, Dubet entende que o sujeito ndo é nem o eu (consciente total) e, muito menos, o
sobre eu (sobre determinacéo social). Ele se constitui na distancia entre o eu da socializacédo
e do eu dos interesses pessoais. Entende-se por sujeito entdo o produto individual da
subjetivacdo “a razdo, o trabalho, a autenticidade que ndo ¢ o narcisismo” (DUBET, 1995, p.
117-118, grifos do autor).

Para dar sustentacdo a sua argumentacdo acerca da distancia que o ator realiza na
sua atividade de constituicdo como sujeito, Dubet recorre a teoria social de George Mead no
que concerne ao processo de formacao do individuo. Na teorizacdo proposta por Mead, o self

emerge como conceito central, termo que ele define como,

[...] aquilo que pode ser um objeto para si mesmo, [pois] € essencialmente uma
estrutura social, e ele nasce na experiéncia social. Ap6s o self ter nascido, em um
certo sentido prové para si suas experiéncias sociais, € nés podemos conceber
absolutamente um self solitario. Mas é impossivel conceber que um self surja fora
da experiéncia social (MEAD, 1934[1967], p.140).

O self do individuo é produto da interacdo social. Porém, a interacdo dos
individuos ndo se da de maneira enclausurada numa ilha em si mesma; logo a producao de
selves se relaciona com valores, normas, processos de socializacdo, etc. dispersos nos
contextos socioculturais.

Por se tratar de uma construcdo compartilhada, a constituicdo do self pressup6e

certa autonomia do individuo ante a imposic&o e o controle por parte do sistema social®®.

% A esse respeito, o filosofo Charles Larmore desenvolve uma reflexdo instigante acerca da constituicdo das
praticas do eu no mundo contemporaneo. Recorrendo aos estudos classicos da filosofia hermenéutica e
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Nesse sentido, a autonomia é entendida por Mead como sendo a capacidade que o individuo
possui de distanciar-se de maneira critica dos processos de interiorizacdo social (MEAD,
apud SANT’ANA, 2004, p. 21).

Mead, citado por Sant’Ana (2004), entende ainda o self como uma organizacéo
das experiéncias significativas, nascida no interior do processo reflexivo, a orientar a conduta
do sujeito na vida social. Significa dizer que o individuo s6 possui um self em relacdo aos
selves dos outros membros do seu grupo social, constituindo dessa forma um processo de

internalizagéo e externalizacdo das experiéncias vividas com esses outros (Idem, p.27).

Mead adota a nocéo de self para se referir ao processo dialético entre o social e 0
ndo social na constituicdo do individuo. Ele apela para a ideia da existéncia de dois
elementos na composi¢do do self: o “eu” e 0 “mim”. O ‘eu’ € concebido como a
fase do self que se exterioriza, em resposta as atitudes dos outros, enquanto o ‘mim’
é a fase do self que internaliza aquelas atitudes, e ambos dinamizam uma totalidade
organizada. (...) A capacidade de internalizagdo do social, propria ao ‘mim’, faz
dele o depositario das normas sociais da comunidade, tratando-se, portanto, de uma
condensacdo do self de convencoes sociais que fixam determinados limites a acdo
do individuo. (...) a descoberta do ‘eu’ uma dimensao inconsciente, imediatista e
aberta ao novo , enquanto componente do self, permite pensar, na perspectiva de
Mead, novos caminhos para o reconhecimento da formacdo do individuo (...) a
acdo do ‘eu’, ndo totalmente consciente, ndo pode ser calculada a priori,
permitindo a criacdo do novo na medida em que o self ndo tem como antecipar
totalmente a resposta final, no interior de um conjunto de ator a compor um
processo social qualquer, produzindo 0 ‘eu’ resolugdes inéditas de questdes
trazidas pela situacdo de interacdo (Idem, p. 28, grifos do autor).

Dubet incorpora as contribui¢fes do corpus teorico de Mead, principalmente no
que diz respeito a capacidade do individuo de realizar um distanciamento critico e subjetivo,
e defende que é por meio da experiéncia social que o ator se constitui enquanto sujeito. A
analise da subjetividade do sujeito, neste caso, se consagra no momento em que 0 ator se
distancia da prépria acéo, o que configura uma atitude reflexiva do sujeito, vivida como uma
tensdo com o mundo, como um conflito. Para o autor, “[...] a atividade critica, quer seja
cognitiva quer seja normativa, supde a existéncia de uma légica cultural (...) define-se em
primeiro lugar na sua tensdo com a racionalidade instrumental (...). E provavelmente por esta

razdo que o sujeito ndo tem verdadeiramente realidade encarnada” (DUBET, 1996, 130).

existencial, Larmore pondera que “a relacdo conosco mesmos que faz de cada um de nds o “eu” que € e que
nenhum outro pode, por consequéncia, assumir em nosso lugar, na verdade, a relagdo que consiste em engajar-
nos, em posicionar-nos” (LARMORE, 2008, p. 12). A interatividade é caracteristica da constituicdo dos seres
humanos. De tal forma, que os valores, as regras e as normas produzidas e reproduzidas em diferentes
instancias e institui¢des do contexto social ndo séo, a priori, incorporados pelos individuos de maneira passiva
como os classicos da sociologia intentaram acreditar, mas se instituem como elementos reflexivos em que cada
individuo no intimo consigo mesmo estabelece uma “relagdo cognitiva consigo essencialmente pratica ou, mais
precisamente, normativa, na medida em que nos engajar significa obrigar-nos a respeitar aquilo que o
engajamento nos da razdo de fazer” (LARMORE, 2008, p. 13).
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A experiéncia social se da por meio da combinacdo de logicas de acdo
(integracdo, estratégia e subjetivacdo), a partir do trabalho sobre si realizado pelo individuo
inserida em uma atividade social especifica de pesquisa cuja intencdo é a de analisar por
meio da subjetividade a maneira pela qual o ator se constitui enquanto sujeito.

Analisemos, entdo agora, como tais l6gicas sdo concebidas por Dubet, entendo-as
como uma elaboracdo de um tipo ideal, que estdo presentes na atividade da experiéncia
social do ator.

2.4 As logicas da acéo social

Dubet entende que as légicas de acdo sdo proprias da atividade da experiéncia
social do ator. Nesse sentido, para compreender a experiéncia € preciso: a) admitir que o ator
ndo esta totalmente socializado; b) partir da subjetividade; c) considerar que a experiéncia
social é construida; d) considerar que a experiéncia social é critica. A subjetividade dos
atores é o objeto da sociologia da experiéncia, uma vez que a consciéncia que eles tém do
mundo e deles proprios é a materia essencial de estudo da sociologia da acdo. As condutas
sociais sdo interpretadas pelos atores que as explicam e justificam, logo, a apreensdo da
subjetividade somente pode ser feita pelo discurso.

A capacidade dos atores sociais de pensar sobre as circunstancias em que vivem
é tratada por Anthony Giddens como reflexibilidade social. Para ele, com o advento da
modernidade, a reflexividade do ator social € introduzida na propria base da reproducao do
sistema, de forma que o pensamento e a acdo estdo constantemente refratados entre si
(GIDDENS, 1991, p.45). Significa dizer que o ator social é capaz de dar sentido e
significado a acdo social. Para Dubet, esse trabalho reflexivo intensifica-se quando o0s
individuos se encontram em situacGes imprevisiveis e ndo codificadas; deste modo, o autor
afirma que “[...] uma sociologia da experiéncia incita a que se considere cada individuo
como um ‘intelectual’, como um ator capaz de dominar conscientemente, pelo menos em
certa medida, a sua relagdo com o mundo” (DUBET, 1996, p. 107).

Dubet define como objeto sociolégico a experiéncia. Para ele, é na experiéncia
que cada ator, individual ou coletivo, articula uma diversidade de l6gicas. A experiéncia é
exatamente a combinacdo dessas logicas de acdo. Cada ldgica de acdo remete a diversas
outras logicas do sistema social. Este, por sua vez, ¢ a “co-presenca de sistemas estruturados
por principios autdbnomos. As combinac6es de ldgicas de acdo que organizam a experiéncia

ndo tém centro” (DUBET, 1996, p.94). A experiéncia é uma maneira de construir o real a
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partir de categorias do entendimento da razdo. Dubet entende a “experiéncia ¢ uma atividade

que estrutura o carater fluido da vida” (p.95).

A sociologia da experiéncia tem em vista definir a experiéncia como uma
combinacao de Idgicas de acdo, logicas que ligam o ator a cada uma das dimens0es
de um sistema. O ator é obrigado a articular logicas de acdo diferentes, e € a
dindmica gerada por esta atividade que constitui a subjetividade do ator e a sua
reflexividade (Idem, p. 107).

As logicas da acdo propostas por Dubet - integracdo, estratégia e subjetivacao -
evidenciam o seu esforco em compor uma noc¢ao que incorporasse as relacées do ator com o
sistema, de modo a conceber a agdo como composta por racionalidades diferentes que séo
articuladas pelo trabalho do ator social.

A ldgica de integracdo é a logica da sociologia classica, e corresponde aos
mecanismos de integracio presentes em qualquer sociedade. E constituida por uma
identidade integradora que ¢é definida como “a vertente subjetiva da integragdo do sistema”
(p. 115). A oposicao entre “ele/nds” ¢ caracteristica da identidade integradora, uma vez que a
relacdo social ocasiona situagcdes opositoras in-group, que nao existe sendo na afirmacéo
constante da sua diferenca e da sua distancia para com o out-group. Dubet entende que o

outro é definido por sua diferenca e sua estranheza. Nesse sentido, o autor afirma que,

N&o é necessario que as relacoes entre Eles e NOs sejam explicitamente hostis para
se inscreverem numa légica de integracdo, basta que elas funcionem no
reconhecimento de uma diferencga que mantém e fortalece a identidade integradora.
Com muita frequéncia, no entanto, o conflito reforca o sentimento de pertenca dos
individuos e, por conseguinte, a sua integracéo, a sua identidade (Idem, p. 117).

Ainda nessa perspectiva, 0 conceito de cultura é definido por Dubet em termos
de valores. Os individuos possuem uma representacdo da sociedade em que os valores
comuns fazem parte de suas proprias identidades, ou seja, “na logica da integracdo, o ator
interpreta a cultura como um conjunto de valores que garantem ao mesmo tempo a ordem e a
sua identidade” (Idem, p. 119).

As condutas de crise, ou seja, uma face “patoldgica” das condutas sociais se
fazem presentes em cada ldgica da acdo. No caso da légica da integracdo, Dubet argumenta
que “as condutas sociais ‘patologicas’ sdo interpretadas como resultantes de uma falta de
socializagdo que, por sua vez, remete para uma falta de integracdo do sistema” (Idem, p. 119,
grifos do autor). Os estudos que versam sobre a “delinquéncia” juvenil e que séo
fundamentados de acordo como essa analise avaliam que o desvio de condutas sociais

juvenis resulta de uma crise da socializacéo.
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Na légica de integragdo, o ator € definido pelos seus vinculos na comunidade. A
sua identidade é definida como interiorizacdo dos modelos de papéis e regras (socializacéo e
controle social).

A l6gica estratégica corresponde a acdo instrumental e racional pelas relages no
movimento, em que o ator é definido por seus interesses no mercado. Dubet a define como a
I6gica da racionalidade instrumental, a partir de uma representacdo da sociedade como um
campo concorrencial, em que a acdo do ator social visa “conceder os meios para as
finalidades pretendidas nas oportunidades abertas pela situagdo”. O autor adverte, porém,
que ndo se trata de considerar o ator em si como um “atomo utilitarista”, mas entender que
ele se coloca “nessa posi¢do ao interpretar a situacdo a partir desta perspectiva, ao estar em
condi¢des de a explicar deste ponto de vista” (DUBET, 1996, p. 123). Na légica da
estratégia, a nocao de identidade do ator € um recurso, um meio, no mercado concorrencial,
mercado este entendido ndo s6 do ponto de vista econdmico, mas em todas as atividades
sociais.

Para Dubet, é a nocdo de status que se encontra vinculada a identidade do ator
social, e ndo mais o papel. Desse modo, o autor compreende que a agéo estrategica exige do
ator outro tipo de causalidade (contrapondo-a a causalidade da l6gica da integracdo), pois ele
esta inserido no sistema de interdependéncia construido como o efeito do conjunto de acdes
individuais agregadas. A metafora do jogo para ele é central, uma vez que implica uma
determinacgdo partilnada dos jogadores por uma situacdo do jogo que se impde a eles e ao
outro.

[...] a especificidade da légica estratégica jamais se descobre tanto como na tensédo
que a opBe a da integracdo, ao passo que n6s vivemos no entanto nos dois mundos,

alternando o Dom e 0 mercado, a camaradagem e o egoismo, redefinindo assim,
cada vez, a natureza das nossas relagdes com os outros (DUBET, 1996, p.127).

E em termos de concorréncia, de rivalidade dos interesses individuais e coletivos
que as relacGes sociais sdo definidas, pois para Dubet, € o poder que estd em jogo na acdo da
l6gica da estratégia. O ator, subjetivamente, define os seus objetivos que tem em vista,
seleciona o que para ele é Gtil e que o pGe em concorréncia com outros desenvolvendo
estratégias de modo a exercer influéncia sobre 0s outros, ou seja, exercer o poder.

Assim, para Dubet, a identidade do sujeito define-se como “um empenhamento
em modelos culturais que constroem a representagdo do sujeito” (DUBET, 1996, p. 131). O

sujeito constréi a sua identidade, nessa perspectiva, a partir de tensdo entre a acdo
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integradora e a agdo estratégia. A subjetividade emerge como o trabalho de distanciamento

de si e dos constrangimentos do sistema, e é experimentada de forma negativa:

A parte subjetiva da identidade percebe-se tanto no desprendimento como no
empenhamento, porque a identificagdo com a defini¢do cultural de um sujeito
impede a adesao total ao Ego, ao N6s e aos interesses (DUBET, 1996, p. 131).

A ldgica da subjetivacdo é aquela em que o sujeito se manifesta apenas de
maneira indireta através da atividade critica, “aquela que supde que o ator ndo ¢ redutivel
nem aos seus papéis nem aos seus interesses, quando ele adota um ponto de vista diferente
do da integragdo e da estratégia” (DUBET, 1996, p. 130). Trata-se de uma renovacao de
definicdo cultural do sujeito. Ela se manifesta, notadamente, segundo Dubet, nas atividades
criticas na construcdo de uma distancia do ser e do mundo, como um conflito. O ator, nessa

l0gica da acdo, € um sujeito critico frente a um sistema de producdo/dominacéo, alienacao.

A subjetividade dos atores ndo deve ser identificada como a imagem demasiado
frouxa e demasiado vaga do vivido, a que evoca a0 mesmo tempo o tema da
consciéncia como reflexo e o fluxo ininterrupto de sentimentos que se presume
exprimem uma personalidade auténtica refreada pela sociedade. Pelo contrario, ha
que levar a sério o sentimento de liberdade manifestado pelos individuos, nédo
porque ele seja a expressdo de uma verdadeira liberdade, mas porque é testemunha
da prépria experiéncia, da necessidade de gerir varias légicas, da percepcao da acéo
como uma experiéncia e como um drama; evidentemente, o sociélogo lera nesta
experiéncia coisas em jogo e problemas sociais. Ao contréario da imagem heroica
de um sentido de liberdade conquistadora, os atores sentem antes esta liberdade em
forma de angustia, de incapacidade de escolher, de inquietacdo quanto as
consequéncias das opg¢des. Eles exprimem-na assim negativamente, denunciando o0s
constrangimentos e os obstaculos levantados aos seus projetos. De modo geral, 0s
atores vivem mais naturalmente a sua atividade na dor que na felicidade, e o desejo
de ser autor da sua propria vida € mais um projeto ético que uma realizagdo. (...)
Numa perspectiva sociolégica, a subjetividade é entendida como uma atividade
social gerada pela perda da adesdo a ordem do mundo, ao logos. (DUBET, 1996, p.
101, grifos do autor)

Para definir melhor a l6gica da acéo/subjetivacdo, Dubet se apropria do conceito
de historicidade de Alain Touraine. Historicidade, para Touraine, mais do que o carater

historico dos fatos sociais € utilizado por ele para designar a capacidade de uma sociedade

produzir-se a si mesma:

a historicidade ndo é um conjunto de valores solidamente estabelecidos no centro
da sociedade. Representa um conjunto de instrumentos, de orientacdes culturais
através dos quais as praticas sociais sao construidas — logo, poder-se-ia dizer, um
conjunto de investimentos (TOURAINE, 1996, p. 68).

Dubet argumenta que a subjetivacdo é historicidade, pois ndo é puramente

cultural, mas procede do reencontro de uma defini¢cdo do sujeito e de um sistema de relagdes
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sociais. O conflito social ndo é a defesa da identidade, mas a capacidade do ator social de
lutar contra a alienagdo, a impoténcia, e o sentimento de ser apenas espectador da sua propria
vida. E a partir de uma logica cultural que se torna possivel ao ator realizar a critica social
como fundamento da agéo.

A lbgica da subjetivacdo proposta por Dubet € caracterizada, portanto, pela
tensdo de uma definicdo cultural do sujeito e de um sistema de relagdes sociais; assim, a
subjetivacdo envolve um processo de determinacdo social. Ela é socialmente definida pelo
laco dialético que se tece entre a cultura e da relacdo de dominacdo, por um tipo de
historicidade que ndo cabe mais aos individuos, que ndo Ihes pertence a dominagdo ou a
integracédo social (DUBET, 1995, p. 116).

Nesse sentido, percebe-se que a sociologia compreensiva elaborada por Weber
influenciou diretamente aquela desenvolvida por Dubet, “porque ele [Weber] propde uma
tipologia da agdo maltipla. Segundo ele [Weber], ndo existe um sistema e uma logica da
acdo, mas uma pluralidade ndo hierarquica” (DUBET, 1996, p.108, grifos do autor). O
modelo da experiéncia elaborado por Dubet, neste caso, difere daquele criado por Alain
Touraine, pois o primeiro acredita que ndo existe nem uma hierarquia € nem um centro entre
as logicas de acdo. Contudo, ambos consideram que o trabalho do ator social se concretiza
com vista a capacidade critica e a distancia em relacdo a si por meio da historicidade e da
experiéncia social. Dubet entende que cada experiéncia social resulta da articulacdo das trés
l6gicas da acdo (a integracdo, a estratégia e a subjetivacdo) e, necessariamente, cada ator,
individual ou coletivamente, adota esses trés registros da acdo que definem simultaneamente
uma orientacdo visada pelo ator e uma maneira de conceber as relacdes com 0s outros.

Compreender as experiéncias sociais significa, portanto, interpretar as
combinagdes subjetivas realizadas pelo ator social através da articulacdo das logicas da acéo
de elementos objetivos dispersos nas mais diversas formas de linguagens, imagens, simbolos,
etc. presentes no mundo social. Multiplas sdo as ac¢bes dos atores; assim sendo, é preciso
perceber a maneira pela qual as ldgicas de acdo se vinculam com o sistema. Nesse sentido,
Dubet entende que “cada uma das logicas de acdo inscreve-se num tipo de causalidade”
(DUBET, 1996, p.140).

A ldgica de integracdo assenta essencialmente nos processos de socializagdo que
remetem para formas de explicagdo causal ou estrutural. A acdo estratégia esta
ligada ao sistema pelos constrangimentos de situacdo e o modo de explicacéo
assenta no modelo do sistema de interdependéncia. Quanto a subjetividade, ela esta
socialmente definida pela tens@o entre uma representacdo do sujeito e relagdes
sociais: neste caso, a sua articulagdo com o sistema é de tipo dialético (DUBET,
1996, p. 141, grifos do autor).
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A ligacéo entre a causalidade e a acd@o é representada por Dubet, por meio do
circulo do sistema (conferir o esquema abaixo) cuja acao esta escrito em italico e o da
ligacdo causal estd marcado entre aspas. O circulo permite vislumbrar a maneira pela qual
ha o intercambio, segundo o autor, que se estabelece entre cada uma das l6gicas de acéo e o

sistema social.

Sistema de ac¢io hisiorico
|

«dialéctico»

i

¥
Subjectivacio
¥

/ .
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.~ EXPERIENCIA SOCIAL \
/

‘/' \\
Integragio —____ FEstratégia
e T AN
«Socializacdo» Jogo»
/// "\

Sistema de integracio Sistema de interdependéncia

FIGURA 2 - Esquema: Circulo do sistema
Fonte: Extraido de Dubet, 1996, p.141.

Na sociologia do sujeito é preciso estar atentos a tensdo entre a cultura escolar e
as relagdes estudantis, “porque [essa sociologia] se coloca na tensdo entre a cultura e as
relagdes sociais definidas como relagdes de dominagdao” (DUBET, 1996, p.154). Significa
entender, com isso, que o trabalho sobre si realizado pelos jovens negros e brancos se
concretiza por meio da capacidade critica da atividade de atores sociais 0s quais pretendem
se afirmar enquanto sujeitos.

Passamos a apresentar agora a maneira pela qual a experiéncia social é discutida
especificamente no contexto escolar nos estudos desenvolvidos por Dubet e Martuccelli. A
discussdo sobre a experiéncia social no ambiente escolar é abordada por Dubet e Martuccelli
na obra Na escola: sociologia da experiéncia escolar (ano). Ja o tema da socializacdo
escolar é refletido pelos autores no texto intitulado Teorias da socializacdo e definicdo

sociologicas da escola.
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2.5 Sociologia da Experiéncia Escolar

Partindo da indagagdo: “o que produz a escola?”’, Dubet e Martuccelli realizam
uma pesquisa de campo com estudantes, professores, especialistas e familiares de alunos em
escolas francesas dos seguintes niveis, a saber: elementar (equivalente as primeiras séries do
ensino fundamental), do colégio (séries finais do ensino fundamental) e do liceu (ensino
médio), com vista a compreender que “tipo de ator social e sujeito se formam no percurso
escolar” (DUBET; MARTUCCELLI, 1998, p. 11). Embasados na teorizagdo da experiéncia
social concebida pelo proprio Dubet, esses pesquisadores investigam a maneira pela qual os
estudantes vivem e constroem sua propria experiéncia escolar.

De partida, Dubet e Martuccelli problematizam se a escola é uma instituicao.
Para eles, o conceito de instituicdo é caro a teoria socioldgica, pois, do ponto de vista da
sociologia classica, “[...] a escola era concebida como uma instituicdo que transformava o0s
valores em normas e as normas em personalidades” (DUBET; MARTUCCELLI, 1998, p.
12). Neste caso, 0s autores perceberam que, com a massificacdo do sistema escolar francés,
novos dilemas tém sido ocasionados, por exemplo: a indisciplina, a perda de autoridade
docente, a desmotivacao estudantil, entre outros. A representacdo da escola Republicana, que
produzia franceses e cidadaos, segundo os autores, jA& ndo existe mais e o sentido da
escolarizacdo concretizada na escola atual ndo se da de maneira consensual e, muito menos,

harmoniosa. A escola é considerada como um mercado e, conforme a opinido dos autores,

[...] se parece menos a uma institui¢do que a um “mercado” no qual os diversos
atores estdo em competicdo, investem no trabalho, pdem em andamento estratégias
para apropriar-se das qualificacbes escolares mais ou menos raras. (...) ndo
enviamos tanto nossos filhos para a escola para ali serem educados, mas sim para
que eles adquiram as certificacBes Uteis para a sua carreira. A influéncia da escola
sobre a sociedade é atualmente tdo grande que os objetivos educativos passam em
segundo plano; a competéncia da escola publica e a escola privada e os diversos
estabelecimentos e as mdltiplas filiais péem mais em jogo esperancgas de éxito
escolar e social que filosofias educativas (opus cit., 1998, p.13, grifos dos autores).

Assim, eles argumentam que, para 0 sistema escolar ser considerado uma
instituicdo, cabe a escola cumprir trés funcBGes basicas, a saber: educacdo, selecdo e
socializagdo. Fungdes essas identificadas por Dubet que ndo se da como um “bloco de
funcbes integradas, mas como uma construcdo relativamente instavel, como um arranjo”
(DUBET, 1996, p. 171). As logicas de acdo da experiéncia social correspondem a cada uma
dessas funcdes: a logica da integracdo (socializacdo), a logica da estratégia (selecdo), e a

I6gica da subjetivacdo (educacdo no sentido lato).
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A ideia de mercado escolar elaborada acima por Dubet e Martuccelli (1998) nédo
nos é de todo estranha. A face mercadoldgica no contexto escolar brasileiro ja é antiga.
Afinal, o que dizer sobre a histdrica parceria publico/privado realizada no ensino médio? Sob
um novo ponto de vista, o que dizer ainda sobre o mercado das instituicdes publicas de
ensino? Haja vista que o imaginario social das familias tem cada vez mais sido movimentado
em tempos de ranking sobre as melhores e piores escolas publicas.

Mas 0 que isso tem a ver com os efeitos da producdo de novas desigualdades
escolares? A esse respeito, estudos recentes (ALVES; BATISTA; RIBEIRO; ERNICA,
2015; OSTA; KOSLINSKI, 2011; RESENDE; NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2011) apontam
que, cada vez mais, as familias tanto de camada média quanto as populares utilizam
diferentes critérios para escolher uma instituicdo publica de ensino. Com isso, € possivel
inferir que a observancia dos resultados do ranking escolar por parte das familias passa ser
notdria. O ranking, nesse sentido, é reapropriado por elas. Ele passa a ser utilizado enquanto
um indicador dos critérios de selecdo escolar. E por meio dele que as familias decidem em
qual escola deverdo matricular os seus filhos. Neste caso, se ndo houver um posicionamento
critico, politico e reflexivo por parte da instituicdo escolar, é possivel presumir que estamos
diante de novas configuracdes das desigualdades sociorracial e escolar.

Em se tratando de entender as fungdes do sistema escolar no contexto social
brasileiro, algumas ressalvas merecem ser realizadas. A primeira delas é que, historicamente,
a maior parte da populacdo brasileira ndo teve (ainda ndo tem) acesso a escolarizacdo
publica, gratuita e de qualidade. O acesso a educacdo média em nosso pais, do ponto de vista
historico, se restringiu a atender jovens oriundos da camada socioeconomicamente
privilegiada. E mais, esse nivel de ensino, desde o seu nascedouro, tem sido 0 que permite o
ingresso em cursos superiores. Assim sendo, a origem da estrutura educacional média
destinava a formacdo das elites. Essa estrutura permaneceria em vigor no sistema educacao
brasileira até meados do século XX.

A esse respeito, Geraldo Bastos Silva (1969) entende que o ensino médio e
superior, durante todo esse periodo historico, contou com acles centralizadoras realizadas
pelo Estado-Nacdo. O carater centralizador do Estado nesses niveis de ensino contribui para
reforcar a dualidade histérica existente no sistema de ensino brasileiro. Nesse sentido, o

autor afirma que,

O estado embrionério do ensino popular, de um lado, e, de outro, um ensino
secundario e superior somente acessivel as camadas economicamente favorecidas e
valido sobretudo pelo seu carater de simbolo de status, eram 0s tragos principais
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(...) A situacdo brasileira tinha ao menos duas caracteristicas proprias: o ensino
superior estava estruturado em instituicbes de formacgdo exclusivamente
profissional, e no ensino secundario ndo havendo clara consciéncia do aspecto
formativo, que nos outros paises resultava de um maior apego a tradigdo cléssico-
humanista, somente a mais estrita e imediatista preparacdo ao ensino profissional
superior lhe dava sentido e funcéo (opus cit., 1969, p. 200).

Em segundo lugar, a concepcédo da escola republicana brasileira, ao contrario das
escolas publicas francesas ligadas ao movimento de luta pelos ideais democraticos e de

consolidacédo republicana, partiu da iniciativa de uma elite com vista ao ideario nacionalista.

Pensar a nacdo brasileira, republicana, foi decerto o exercicio predileto de nossas
elites, mas foi mais do que isto: foi, também, estabelecer o terreno em que os ideais
democraticos de participacdo coletiva, de justica, de igualdade puderam e podem
ser formulados, isto €, foi instituir a ideia do espago publico entre nds. Nesta
instituicdo, o papel da Escola nada tem de acessério, como ndo sdo acessorios 0s
adjetivos que prevaleceram em sua denominacdo: universal, laica, gratuita,
obrigatéria, em sua identidade, tanto quanto em suas funcdes, a Escola resume as
caracteristicas que definem o espaco publico, diretamente implicado pelo ideal
democratico de participagdo. (VALLE, 1997, p. 135-136)

Se a escola republicana seria o locus privilegiado, segundo a convicgdo da
sociologia classica francesa, para produzir a individualidade e a cidadania, no caso do Brasil,
iSsO SO se tornaria possivel na medida em que os atores e sujeitos sociais abrissem méo de
suas singularidades de género, identitaria, socioeconémica, geografica, politica, entre outras.

Por ultimo, conforme discutido anteriormente, a dita “expansdo” do ensino
médio, frequentemente alardeado pelas politicas educacionais trata-se na verdade de uma
expansdo precaria. Pesquisas tém evidenciado o apagéao referente ao acesso e a permanéncia
dos jovens no ensino médio (BARROS e MENDONCA, 2010; FERNANDES, 2010;
KLEIN, 2010). E preciso reconhecer a situacdo alarmante em que se encontra a educacao
média em nosso pais, pois dos 50% dos jovens negros(as) e brancos(as) que se encontram em
idade/série adequada e deveriam estar matriculados nesse nivel de ensino, ainda estdo retidos
no ensino fundamental, ou abandonaram a escola, ou estdo matriculados na modalidade de
ensino da EJA.

Tendo em vista as especificidades observadas no sistema escolar do ensino
médio publico brasileiro, a configuracdo das logicas de acdo aqui verificadas apresenta, a
nosso ver, as seguintes peculiaridades: na I8gica tradicionalizacdo® (integrada)

identificamos que a funcéo escolar é a socializacdo. Neste caso, essa funcdo é bem parecida

% \/eremos mais adiante em detalhes a maneira pela qual concebemos e compreendemos cada uma dessas
I6gicas de acdo. Por ora, consideramos importante explicitarmos tdo-somente o modo que as funcbes da
escolaridade média brasileira articulam-se com a experiéncia social e escolar dos jovens inseridos neste
contexto social.
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com a verificada por Dubet e Martuccelli (1998) no sistema escolar francés. N&o obstante,
podemos perceber nas demais fungdes escolares algumas singularidades. Inferimos, por
exemplo, que a ldgica pluricultural (estratégia) esta associada a determinado tipo de fungéo
escolar relacionada a sobrevivéncia. No seu turno, a ldgica socioafetiva (subjetivacéo) se
relaciona com o sentido restrito da educacéo.

Essas fungdes ndo ocorrem como um “bloco”, mas trata-se de uma construcao
instavel como “arranjo”, como afirma Dubet (1996). Assim sendo, como dito, a funcao
escolar referente a socializacdo se da de maneira parecida com aquela verificada no sistema
escolar francés. Isso significa, para nds, que a instituicdo escolar, de maneira geral, e 0
ensino médio, em especifico, desempenham um papel ainda bastante socializador na vida dos
jovens negros(as) e brancos(as).

No tocante a légica pluricultural, verificamos que a efetivacdo de sua funcéo
escolar na experiéncia dos atores se concretiza de maneira distinta. Ao contrario da
competicdo escolar mercadologica verificada por Dubet e Martuccelli, a racionalidade
utilizada pelos(as) jovens negros(as) e brancos(as) é a de sobreviver. Para eles(as), o
importante €, acima de tudo, sobreviver a escolaridade média. Entendemos com isso que
cabe ao estudante a tarefa de sobreviver ndo somente as desigualdades social e racial, as
quais se verificam de maneira estrutural e estruturante na sociedade brasileira, mas também a
sua reproducéo e a producédo de novas delas ocorridas na escola. Nesse sentido, os atores que
concluem o ensino médio hoje em nosso pais podem ser considerados sobreviventes.

Sobreviver as condicdes verificadas no sistema de ensino da escolaridade média
é a principal meta de todos os estudantes. Na reta final eles comentavam entre si se teriam
condicBes psiquicas, fisicas, cognitivas, emocionais para conseguir concluir este nivel de
ensino. A esse respeito, cabe ressaltar que, apesar de ser minimo o nimero de estudantes
evadidos na turma acompanhada, podemos notar nas demais turmas de 3° ano estavam
visivelmente esvaziadas no final do ano letivo.

Consideramos, com isso, que a logica pluricultural utilizada pelos sujeitos em
relacdo ao ensino médio articula-se muito mais a uma dimensdo da sobrevivéncia, do que a
nocao mercadoldgica, conforme identificado pelos pesquisadores no caso francés.

Em relacdo ao entendimento da educacao, conforme seu sentido lato dados pelos
autores citados, é importante lembrar que a educacdo publica francesa, na visdo de Durkheim
(2008 [1903]), destinava-se ndo somente educar os individuos para ocupar certas posicdes no

organismo social, mas a ela caberia também a funcdo de formar cidad&@os. ldeais como
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liberdade, fraternidade e igualdade, tdo caros a formagdo social dessa sociedade, deveriam
ser assegurados também no processo de ensino.

Jé& para compreender a dita “formagdo para a cidadania”, tdo alardeada hoje pelas
politicas publicas de educacéo, é preciso ndo perder de vista as hierarquias sociorraciais, as
quais foram produzidas socialmente, tendo em vista o0 processo de constituicdo do sistema de
ensino médio brasileiro, conforme visto anteriormente. Além disso, a maneira com que 0
sistema escolar como um todo esté& organizado se da fundamentalmente a partir da realizacéo
de préaticas de ensino escolarizadas.

Neste caso, ao invés de lidarmos com a educacdo no sentido lato, conforme
descrita na pesquisa realizada por Dubet e Martuccelli (1998), ponderamos que, Nno nNOsso
caso, estamos lidando com a educagdo no seu sentido restrito. Em outras palavras,
entendemos que as praticas de ensino realizadas no ensino medio efetivam-se de maneira
tdo-somente relacionada a escolarizagao.

A logica socioafetiva utilizada pelos estudantes, neste caso, relaciona-se com a
educacdo no sentido restrito. N&o obstante, 0s atores ndo recebem esse tipo de escolarizacéo
de maneira passiva. Ela é alvo de severas criticas. Existe por parte deles certa compreensao
de que a escolaridade média deveria ser mais ampla. E evidente que nem todos concordam
com esse posicionamento. Entretanto, parece ser consensual entre eles a necessidade de uma
educacdo média que fosse capaz de instrumentaliza-los ndo s6 em termos de uma
racionalidade técnica, mas também de forma-los para a cidadania.

A observancia sobre a especificidade social e escolar da formacdo histdrica,
cultural e politica dos contextos brasileiro e francés, contudo, ndo deslegitima a
operacionalidade da nocdo de experiéncia escolar concebida por Dubet e Martuccelli. Muito
pelo contrario, esse modelo tedrico-metodologico se apresenta bastante proficuo, a nosso ver,
nos propositos de analisar e interpretar os processos de socializacdo escolar contemporaneo.
Pois, segundo os préprios pesquisadores, para entender a experiéncia escolar “é necessario
captar a maneira com que os alunos constroem sua experiéncia, ‘produzem’ relagoes,
estratégias, significacbes através das quais se constituem neles mesmos” (DUBET;
MARTUCCELLI, 1998, p. 15, grifos nossos). E preciso perceber o ponto de vista do
estudante e ndo s6 as funcdes do sistema escolar, porém, é fundamental observar a

articulacdo entre a subjetividade do ator e o sistema,

Ainda que a subjetividade dos atores sociais seja 0 objeto central do estudo, néo é
aconselhavel isold-la do conjunto de mecanismos objetivos que a produz. Se cada
um constroi por si mesmo sua experiéncia social, isto ndo impede que ndo a
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construa com materiais “objetivos” que ndo o pertencem. Os alunos ndo definem
nem as relagdes das culturas familiares e da cultura escolar, nem as utilidades
sociais objetivas vinculadas aos seus estudos, nem os conhecimentos escolares e 0s
métodos pedagdgicos. Mas sdo eles os que devem combinar estes diversos
elementos e toda investigacdo necessariamente vai do ator ao sistema, do trabalho
dos sujeitos as dimensdes objetivas de sua experiéncia (Idem, p. 20, grifos nossos).

Nessa dire¢do, ao contrario da visdo durkheimiana, que concebia o aluno como
uma “cera moldavel” sobre a qual a sociedade deixa suas marcas, os autores propdem a
substituicdo menos passiva do ator que, ao ser submetido as normas e regras do sistema
escolar, deve construir-se a si mesmo. Segundo o autor, “[...] € um trabalho do ator que
define uma situagdo, elabora hierarquias de selecdo, constréi imagens de si mesmo. E as
vezes um trabalho normativo e cognitivo que supfe um distanciamento de si, uma
capacidade critica e um esforco de subjetivacdo” (Idem, p. 15).

A experiéncia escolar consiste, entdo, na capacidade dos jovens de se apropriar
das suas experiéncias para se tornarem autores de sua propria educacdo. Neste sentido, é
possivel compreender que “toda educacgéo é uma autoeducacéo, ndo € ndo sé uma inculcacéo,
é também um trabalho sobre si mesmo” (Idem, p. 14).

Cada jovem vivencia sua experiéncia escolar de maneira especifica e singular.
Em cada nivel de ensino exige-se que o estudante desenvolva recursos subjetivos para se
adaptar aos desafios propostos a socializacdo escolar. Quanto mais habil for o estudante em
compreender os desafios escolares, melhor sera o desempenho do seu papel social de aluno;
assim sendo, o ideal seria que “o docente [criasse] a justica diante de um mundo injusto:
além de tratar os alunos de maneira equitativa, ele ndo deve privilegiar os bons alunos em
detrimento dos mais fracos” (CAILLET, 2011, p. 397).

O entendimento de que, em diferentes etapas da socializacdo escolar (educacgéo
infantil, ensino fundamental e ensino médio, etc.) determinada logica de acdo € mais
acentuada pelo ator ainda ndo aparece como uma problematizacdo na pratica de ensino
observada. De fato, a observancia desse importante aspecto poderia contribuir sobremaneira
para a realizacdo de préaticas de ensino com vista a atender cada etapa do ciclo da vida do

individuo.

A principio, os alunos da escola elementar ou priméario estdo dominados por um
principio de integracdo, de interiorizagdo das expectativas dos adultos. Depois, no
colégio, entram na formacdo de uma subjetividade que introduz uma certa tensao
com a escola. Finalmente, no liceu, surge uma racionalidade definida pelas
utilidades escolares e por uma possibilidade de “voca¢ao” construida pelo interesse
préprio diante de certas disciplinas. (DUBET; MARTUCCELLI, 1998, p. 20,
grifos dos autores)
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Dubet e Martuccelli analisam que, em se tratando do ensino médio, a experiéncia
escolar torna-se ainda mais complexa. O processo de socializacdo é mais heterogéneo, o
trabalho de subjetivacdo é mais intenso e a utilidade dos estudos se imp8e mais do que nos
niveis escolares anteriores, pois, “[...] é aqui onde o individuo emerge plenamente da
socializagdo escolar ou, ao contréario, se sente arrastado pelo sentimento de sua destruicdo e
de sua incapacidade” (Idem, p. 315).

Constatamos a esse respeito que o0s jovens sabem melhor quais sdo as exigéncias
necessarias para o cumprimento do oficio de aluno. N&o foram raros os momentos em que 0s
docentes foram questionados por eles acerca da relacdo entre o contetdo disciplinar
transmitido e a formacdo dos alunos. Na maioria das vezes, o desempenho do seu oficio se
realiza de forma tensa, conflitiva e negociada com os profissionais da educacéo.

Dubet e Martuccelli consideram que a educagdo média é apropriada de maneira
utilitaria e subjetiva pelos estudantes. Segundo eles,

os liceistas [alunos do ensino médio] vdo formar-se interesses intelectuais
auténomos que eles ndo sdo percebidos como estritamente dependentes do encanto
dos professores, das expectativas dos pais ou do éxito mesmo. (...) eles sdo
intelectuais em formacdo, capazes de comprometer-se em um vinculo com o
conhecimento susceptivel de “motiva-los”, de dar-lhes o sentimento de participar
na formacao de sua personalidade. (Idem, p. 315-316, grifos dos autores)

Se considerarmos 0s jovens como intelectuais e que a motivacdo emerge como
um dos elementos imprescindiveis na formacdo da personalidade e da autonomia, assim
como nos diz Dubet e Martuccelli, a socializagdo escolar € tida como tema central. A esse
respeito, a reflexdo sobre a experiéncia social e escolar conduziu Dubet a repensar a
socializacdo. A seguir, apresentamos como a socializacdo em termos da experiéncia escolar é

refletida por ele.

2.6 A socializacdo como experiéncia
2.6.1 A producao de atores e sujeitos a partir da socializacéo escolar

A socializacdo é compreendida por Dubet como um paradoxo. Nela esté presente
um processo de inculcacdo; por outro lado, ela sé é realizavel na medida em que os atores se
constituem como sujeitos capazes de maneja-la. A segunda parte desse paradoxo foi
desconsiderada durante muito tempo na sociologia classica; nesse sentido, segundo o autor, é

preciso compreender a socializacdo de maneira ampliada. Para tal, ele a entende enquanto
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um programa institucional que se refere a um tipo especifico de trabalho sobre o outro,

como bem coloca que,

existe um programa institucional quando valores e principios orientam diretamente
uma atividade especifica e profissional de socializacdo concebida como uma
vocagdo, e quando essa atividade profissional tem por objetivo produzir um
individuo socializado (...) pode-se dizer que existe um programa institucional
quando valores e principios orientam diretamente uma atividade especifica e
profissional de socializagdo concebida como uma vocagéo, e quando essa atividade
profissional tem por objetivo produzir um individuo socializado e um sujeito
auténomo (DUBET, 2006, p. 24).

O programa institucional que se aplica em instituicdes sociais como, por
exemplo, a escola, o sistema de salde e de assisténcia social, traz consigo uma dualidade na
sua existéncia. Ao mesmo tempo em que a institui¢do socializa o individuo “o inculca um
habitos e uma identidade conforme os requisitos da vida social. Por outro lado, (...) arranca o
individuo a mera integracédo social, configura a um sujeito capaz de dominar e construir a sua
liberdade (...) a socializagdo e a subjetivacdo se encadeiam no mesmo processo” (DUBET,
2002, p. 44, grifos do autor).

A socializacdo (interiorizacdo normativa cultural) e a subjetivacdo (distancia
critica) estdo presentes no programa institucional do sistema escolar. Nesse sentido, a
interpretacdo da acdo do sujeito se explica menos pela socializagcdo e mais pelos motivos
praticos “que remetem a mecanismos cognitivos e as logicas de comunicagdo
contextualizadas” (Idem, p. 82).

Dubet interpreta a tensdo conflitiva estabelecida entre a socializacdo e o0s
processos de subjetivacdo em termos de uma nova maneira para se compreender a
socializacdo escolar. Para ele, é preciso entendé-la no seu aspecto construtivo, isto €, a
socializacdo como experiéncia; em suas palavras, “a socializagdo nd3o ¢ mais baseada em
termos da aprendizagem dos papéis, mas sim em termos de constru¢do da experiéncia”
(DUBET; MARTUCCELLI, 1996, p. 530). Nesse sentido, a socializacdo € também
construida pelo ator, o que implica considerar a sua capacidade reflexiva no distanciamento
do papel social.

A teoria da estruturacdo elaborada por Giddens, pelo visto, foi apropriada por
Dubet no intuito de conceber a socializacdo como experiéncia. Mas, do que trata a teoria da

estruturacdo? Giddens entende que as estruturas sociais resultam da acdo das pessoas;
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entretanto, as pessoas também s&o afetadas por essas estruturas®™. Assim, o autor concebe a

nocéo de dualidade da estrutura, da maneira seguinte:

A constituicdo de agentes e estruturas ndo sdo dois conjuntos de fenémenos dados
independentemente — um dualismo —, mas representam uma dualidade. De
acordo com a nocdo de dualidade da estrutura, as propriedades estruturais de
sistemas sociais (...) A estrutura ndo é externa aos individuos (...) num certo
sentido, mais interna do que externa as suas atividades (GIDDENS, 2009, p. 30,
grifos do autor).

E por meio da dualidade entre ator e sistema que a socializacdo é compreendida
por Dubet como experiéncia. Significa dizer que os individuos ndo se formam tdo-somente
por meio da interiorizacdo do papel social, mas também na sua capacidade para apropriar de
suas experiéncias escolares sucessivas. Nas palavras de Giddens, “[...] podemos dizer que a
consciéncia de regras sociais, expressa sobretudo na consciéncia pratica, € o préprio &mago
daquela cognoscitividade que caracteriza especificamente os agentes humanos” (ldem, p. 25,
grifos do autor).

A dualidade entre a subjetivacdo e a socializacdo manifestada na consciéncia
pratica dos atores se realiza por meio da consciéncia discursiva, assim por Giddens
nomeada. Em outras palavras, compreender a socializacdo como experiéncia, conforme a
teoria da estruturacdo, significa dizer que tanto as acGes dos atores quanto as estruturas sdo,

a0 mesmo tempo, estruturantes e estruturadas.

(...) por consciéncia discursiva entendo todas aquelas coisas que o ator pode dizer,
pode traduzir em palavras, sobre as condi¢bes da sua acdo (...) A consciéncia
pratica consiste no conhecimento das regras e taticas mediante as quais a vida
social é constituida e reconstituida através do tempo e espaco (...) O que é
conhecido do mundo social por seus atores constituintes ndo estd separado do
mundo deles (GIDDENS, 2009, p. 105-106, grifos do autor).

Entender a socializacdo como experiéncia consiste, assim, na capacidade dos
atores em se produzirem enquanto sujeitos de sua propria acdo. Nesse caso, € no interior do
programa institucional que os estudantes constroem a sua experiéncia subjetiva do sistema
escolar. A relacdo estabelecida entre ator e sistema ocorre no momento em que hd uma
combinacdo das logicas do sistema e, desse modo, “os atores devem articular entre elas: a
integracdo da cultura escolar, a construcdo de estratégias sobre o mercado escolar e 0 manejo
subjetivo dos conhecimentos e das culturas os quais s3o detentores” (DUBET;

MARTUCCELLLI, 1998, p. 14).

81 por estrutura, Giddens compreende que “refere-se ndo s6 as regras envolvidas na producéo e reprodugéo de
sistemas sociais, mas também a recursos (...) 0 termo estrutura tende a ser ligado com os aspectos mais
duradouros dos sistemas sociais” (GIDDENS, 2009, p. 28).
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Durante os varios anos em que sdo submetidos ao sistema de ensino, 0s
individuos adquirem experiéncia, uns mais outros menos, do oficio de aluno por meio da

socializacdo escolar. E a respeito do desempenho desse oficio que trataremos, a seguir.

2.7 A experiéncia do oficio de aluno na socializagdo escolar

Nas observacdes realizadas, percebemos que os jovens desempenham o oficio de
aluno. Eles d&o conta de entender o que cabe cumprir para a realizacdo de seu papel de aluno
e, de certa maneira, até mesmo de distanciar-se dele e critica-lo. A esse respeito, vejamos 0

caso ‘rosa dos ventos’ ocorrido na sala.

A professora fala sobre a importancia de preservacdo do meio ambiente. O tema
desperta a atencdo dos estudantes. Pontos de vistas sdo defendidos. A conclusdo
retirada foi a necessidade de haver maior consciéncia socioambiental global seja
por parte dos paises (emissdo de carbono) seja da populacdo (consumo de agua
consciente). Pronto. A aula expositiva ja esta nos seus instantes finais. Neste
momento, a professora distribui para a turma uma folha de exercicio para ser
entregue na proxima aula. Do nada, um jovem aparentemente sério diz para ela que
tem uma divida com relacdo aos pontos de interse¢do contidos na rosa dos ventos.
A pergunta parece pegar a professora de surpresa, ou popularmente dizendo: “com
as calgas na mao”. Ela o responde “vocé precisa saber essa resposta para resolver
as questdes?” Ele insiste “quero entender o porqué”. Ela se levanta vai até o quadro
e eshoca um desenho bésico representando a rosa dos ventos. Insatisfeito com a
resposta dada, o jovem argumenta “ndo professora eu quero saber o que se trata
todos os pontos!” Risos. Percebendo que se encontrava numa saia justa diante da
turma, a professora manda ele se ater aos exercicios propostos e ndo se fala mais no
assunto. Interessante é que ela ndo percebeu que durante todo esse tempo o jovem
estava fazendo hora. Sorrindo, ele compartilha com seus colegas através do celular
0 desconhecimento da professora do tema em questdo. Mais do que ter sido
reprovada no teste competéncia profissional, o duro mesmo é ser incapaz de
perceber a complexidade da situacdo dada (Diario de Campo, 27/6/2013).

Geralmente, os estudantes cumprem as tarefas escolares solicitadas visando obter
0 resultado escolar satisfatério. De maneira implicita, os jovens realizam entre si
‘combinados’, acordos e gestualidades para a autopreservacdo do seu oficio. Negociar é a
palavra de ordem. Eles negociam o tempo todo. Para manter, preservar e proteger o oficio,
uma das estratégias utilizada é apresentar-se como bom aluno. Na maioria das vezes,
interessado, solicito e prestativo. De fato, os jovens estudantes tém conhecimento acerca

desse oficio e buscam desempenhéa-lo baseado em sua experiéncia social e escolar.

A atividade de portugués continuou seguida da conversa paralela dos jovens. De
maneira discreta é possivel ouvir os seguintes comentéarios: “ai, ndo vejo a hora de
ir embora”, “ela é doida”, “ai, ai, ai, meu Deus”. A professora continua a aula sem
tomar conhecimento do caos instaurado na sala. De repente, ouve-se um grito. Ele
foi dado por uma estudante pedindo siléncio! A solicitacdo, contudo ndo é
despretensiosa. Pois, assim que a professora vira as costas, a jovem ri da situacdo e
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se solidariza com o0s demais estudantes. Situacdo parecida acontece na aula
seguinte de quimica. Foi s6 a professora colocar os seus pés na sala que foi aberto o
banco de negociacdo. Qual é atitude tomada pelas professoras em questdo?
Nenhuma. Ou melhor, no jogo de forca de situagdes de desestabilidade, as
professoras se rendem ou passam a jogar. Entretanto, as cartas ndo séo dadas por
aqueles que imaginariamente teriam a funcéo social de da-las (Diario de campo,
27/05/2013).

Nessa perspectiva, Dubet e Martuccelli (1998) entendem que os atores se
socializam por meio de diversas aprendizagens e a experiéncia € dominada por cada
individuo de maneira singular. Assim, uns dominam a elaboracdo de sua experiéncia, ao
passo que outros ndo obtém tanto éxito, e alguns se sentem incapacitados, ou até mesmo,
indiferentes para realizar tal elaboragdo. Os autores argumentam, ainda, que “o sistema
escola ndo pode ser sé definido por suas grades e hierarquias de éxitos e fracassos; € também
o marco e o organizador das experiéncias dos alunos, “produz” diversos tipos de atores e
sujeitos” (DUBET; MARTUCCELLI, 1998, p. 21, grifos dos autores).

No que se refere ao oficio de aluno realizado através da experiéncia no sistema

escolar do ensino medio, 0s autores observam que,

Todos os alunos fazem funcionar, com maior ou menor éxito, as diversas atitudes,
as estratégias, os célculos, as rotinas do oficio de aluno. (...) no liceu a carga de
trabalho, a diversidade de métodos de ensinos, o peso dos controles, o horizonte do
bachillerato e, sobretudo a distancia entre 0s gostos e 0s interesses, fazem aparecer
mais claramente o oficio de aluno e desenvolvem um instrumentalismo escolar
(Idem, p. 325, grifos do autor).

O termo oficio de aluno utilizado tanto por nos quanto pelos autores provém da
definicdo dada pelo socidlogo Philippe Perrenoud, que entende que “o aluno exerce um
género de trabalho determinado, reconhecido ou tolerado pela sociedade, e do qual retira os
seus meios de sobrevivéncia” (PERRENOUD, 1995, p. 15). Entender os jovens tdo-somente
na sua condigdo social de aluno é perder de vista que a atribuicdo desse papel social é fruto
de uma imposicdo realizada pelos adultos. Esse oficio, conforme visto anteriormente, €
vivenciado, ressignificado e apropriado pelos atores sociais de maneira bastante diversa. A
docéncia reivindica o oficio estatutario de aluno; porém, ela se depara cotidianamente com
individuos que, as vezes, ndo sabem o real motivo de estarem na escola e contam as horas, 0s
minutos e 0s segundos para o término de mais um dia de aula. Ou quica do ano letivo

escolar. Como bem coloca Perrenoud,

a classe € um meio de vida particular, um grupo restrito relativamente estavel
inserido numa organizac¢do burocratica. As experiéncias anteriores a primeira
escolarizacdo preparam em parte a vida neste meio. Quanto ao resto, é preciso
aprender “no terreno”; ao longo dos meses, depois dos anos, o estudante adquire o
saber e o saber-fazer, os valores e 0s cddigos, os habitos e as atitudes que fardo dele
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o perfeito “indigena” da organizagdo escolar, ou que, pelo menos, lhe permitirdo
sobreviver nesse meio sem excessivas frustacdes, e até viver bem, porque percebeu
as regras do jogo. Na escola, apreende-se o oficio de aluno. (...) O que um adulto
vive ndo é a reproducdo restrita da sua experiéncia escolar, mas esta experiéncia é,
em parte, transponivel para outros tipos de grupos ou organizacdes. Neste sentido,
a Escola prepara para a vida, pelo menos, tanto através do habitus de ator social
que forma como através das qualificacbes e dos conhecimentos que permite
adquirir (PERRENOUD, 1995, p. 62, grifos do autor).

Se 0s jovens aprendem a desempenhar o oficio de aluno, o que dizer a respeito
do oficio de professor? Percebemos que esse oficio é desempenhado pelos docentes quase
sempre recorrendo a referéncia, as vezes saudosista, do modelo de aluno ideal. Nao foram
raras as vezes que ouvimos os comentarios seguintes: “ndo sei o que esses alunos estdo

',’

querendo, na verdade, eles ndo querem nada mesmo!”, ou “ai que saudades do tempo em que
os alunos vinham para escola para estudar!”, ademais, “ja ndo vejo a hora de me aposentar,
pois hoje em dia esta dificil dar aula para esses alunos”. Os comentarios parecem evidenciar
o estilhagamento imageético da existéncia, se algum dia isso existiu, de aluno ideal. Em sua
atuacdo, os docentes, aparentemente, ainda vislumbram um modelo de socializa¢do classica
em que desejam que a interiorizagdo dos valores, das normas e das regras escolares acontega,
de maneira acritica, pelos alunos. Assim, parte da realizacdo do oficio de professor se
assenta no desejo de que os seus alunos sejam capazes de cumprir o oficio ideal, baseado
num modelo de socializagdo. O descumprimento desse oficio é causador de transtornos, de
tensOes, de conflitos e, até mesmo, de doengas.

A experiéncia social, conforme diz Dubet, é construida pelos atores sociais®.
Nesse sentido, foi possivel observar nas interagdes ocorridas a construcdo dessa experiéncia
pelos jovens. Contudo, nos processos de socializacdo escolar vistos a reflexibilidade desses
atores € invisibilizada, o que nos desperta a atengdo, uma vez que “[...] quanto mais nos
afastamos da acdo considerada como papel, quanto mais nos voltamos para experiéncias
sociais, para condutas estruturadas por ldégicas diversas, mais podemos considerar a
reflexibilidade” (DUBET, 1996, p. 107).

A esse respeito, vejamos a seguir como a experiéncia social e escolar do ensino
médio é construida pelos jovens levando em consideracdo o recorte racial e de género. A
nocdo de género aqui adotada leva em conta que existem diferencas na maneira de produzir
masculino e feminino, em nossa sociedade. O entendimento acerca da producdo da

masculinidade e da feminilidade, portanto, ndo é reduzido meramente a funcéo classificatéria

%2 Dubet concorda neste aspecto com o entendimento dos soci6logos Berger e Luckmann (1974) a respeito da
socializagdo secundéria. Segundo eles, a socializagdo secundéria se realiza ao longo do percurso de vida dos
individuos. Cabendo aos atores sociais 0 aprendizado para desempenhar varios papéis.
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bioldgica do sexo, homem e mulher. A construcdo social dos géneros, nesse sentido, faz
parte de todo sistema simbdlico inserido nas relages de poder. A esse respeito, Judith Butler
(2003, p. 200) entende que, “o género ¢ uma identidade tenuamente constituida no tempo,
instituido num espaco externo por meio de uma repeticao estilizada de atos”.

Assim sendo, interessa-nos analisar a partir desse momento se, do ponto de vista
das relagbes étnico-raciais e de género, a construcdo valorativa da experiéncia da
escolaridade média se d& de maneira diferente para jovens negros(as) e brancos(as).

2.8 A compreensdo dos jovens sobre a experiéncia social e escolar do ensino médio a

partir das relacdes étnico-raciais e de género

Verificamos que determinadas representacbes produzidas no interior da
sociedade séo reproduzidos também na turma 309. Isso se concretiza, por exemplo, nas
aspiracOes dos estudantes pelos cursos superiores almejados (cursos socialmente
considerados de alto prestigio social), na escolha de seus pares socioafetivos, no culto ao
corpo, no desejo de alcancar certo status de distin¢do social, etc. Essas representacdes ndo
ocorrem apenas nessa turma, mas faz parte de uma cultura escolar, por assim dizer. A
maneira com que 0s jovens percebem a instituicdo desvela aspectos marcantes dessa cultura,
como dizem alguns, “aqui até parece uma faculdade, pois temos muita liberdade!”. Veremos
adiante que essa escola € tradicional em Belo Horizonte. E que se percebe certa nostalgia dos
tempos considerados aureos do ensino médio ali ofertado. Determinado aspecto desse
saudosismo permanece presente ainda hoje tanto no imaginario dos profissionais que ali
atuam como também por parte dos discentes.

De fato, o trabalho com o tema referente a diversidade e/ou as desigualdades
sociorraciais na e pela instituicdo é incipiente. Parece que a Educacdo das RelacGes Raciais
(ERER) ndo se apresentava, até aquele momento, enquanto um tema gerador formativo para
a instituicéo.

Neste caso, a discussdo sobre as relacfes raciais se da induzida pelos proprios
jovens, ou na instituicdo familiar, ou em outras agéncias sociais, etc. A auséncia da
abordagem institucional sobre as desigualdades sociorraciais, no entanto, ndo significa
entender que o racismo e a discriminacao racial inexistam na cultura escolar.

Muito pelo contréario, o discurso da igualdade, tdo apregoado tanto por docentes
qguanto por discentes acaba por silenciar as diferentes situagbes em que as hierarquias

sociorraciais visualmente se manifestam. Uma vez atenuada a existéncia dessas hierarquias, o
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tratamento das relagfes raciais passa a ser incorporado de maneira aparentemente

“harmonioso”. A esse respeito, observemos uma situacdo sobre as posi¢cOes ocupadas,

sobretudo, pelos jovens negros nos agrupamentos juvenis na sala de aula.

Com o passar do tempo observa-se que, sobretudo os jovens negros (pretos),
sentam s6 no funddo da sala. Eles sdo os que possuem menos lideranca.
Geralmente sempre fazem trabalhos juntos. Eles também ndo tém muita voz ativa
na sala. Interessante é que tem um deles que apresenta determinada dificuldade de
expor as suas ideias nos momentos de tirar as suas duvidas com relagdo as
matérias. Geralmente, quando ele tenta esclarecé-las acaba se confundindo. Por
essa atitude esse jovem negro é ridicularizado pelos demais colegas. E s6 comegar
a falar, iniciam-se os risos e deboches. Tudo isso ocorre num clima descontraido e
harmonioso. Diante a atitude dos colegas o jovem acaba rindo também do deboche
desistindo de perguntar para o docente dizendo, “deixa para 14”. Certa vez outro
jovem negro se arriscou a responder: “Eu pretendo fazer engenharia, professora! Eu
quero ser engenheiro!” A docente o contestou: “Engenheiro! Se depender dessa
bagunca ndo sei ndo!” Os jovens negros (pretos) da turma 309 ndo sdo os mais
“populares”. Até porque ndo se enquadram nem no grupo dos nerds, nem dos
sarados, nem dos ‘pegadores’. Ja no caso das jovens negras (pretas e pardas), é
perceptivel o transito delas nos diferentes agrupamentos juvenis. Nesse sentido,
parece que o corpo do homem negro, ou a corporeidade negra masculina, é visto a
partir da suspeita. Mas porque sera que o lugar ocupado pelo jovem negro ndo é
problematizado pelos demais colegas. Ou até mesmo pelos docentes. Sera que o
funddo é mesmo o seu lugar. Afastado. Apagado. Nao visivel. Invisibilizado.
(Diério de Campo, 21/06/2013)

Se a ocupacéo espacial, sobretudo dos jovens negros, ndo é problematizada nem

nas praticas pedagogicas realizadas, nem se apresenta como uma questdo para 0Ss proprios

jovens, é possivel considerar que lidamos com uma dimensdo naturalizada referente as

relacBes étnico-raciais e de género. Vejamos, a esse respeito, a maneira com que 0s atores

debatem o assunto.

Consuelo (Preta): Tipo assim, olhando do lado da vivéncia, realmente eu ndo
convivo muito com pessoas negras. Porque tipo assim, vocé sente uma diferencga.
Por exemplo, a maioria dos meus amigos séo brancos. Ou sdo assim da cor da Elisa
[Parda]. (Todos riem). Quando vocé estad conversando com pessoas negras sei la
tem uma diferenca. N&o de pessoas que é melhor e tal. Mas tem uma diferenca.
Edimilson (Branco): Hoje em dia tem a meritocracia também. O pessoal quer
sempre uma ajudinha aqui e outra ali. Uma cotinha aqui e uma bolsa ali. (risos)
Ninguém fala, eu vou esforcar. Estd sempre mendigando uma ajudinha.

Natalino (Negro): O Abdias chamou a atencéo que 14 na sala parece que tem um
nlimero menor de negros?

Machado (Pardo): Parece que néo.

Abdias (Pardo): Sempre foi. (GDEZ2)

A pouca representatividade de negros na sala é percebida apenas por um

estudante. Ainda assim, o seu colega ndo compartilna da mesma percepcao racial. A nogéao

de politicas de acBes afirmativas parece ser desconhecida por Edimilson, pois, no seu

entendimento, as politicas afirmativas sdo uma benesse concedida pelo Estado. A esse
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respeito, ndo € evidente para 0 jovem a proposi¢do contida na elaboracdo dessas politicas.
Afinal, ele as compara como sendo uma acdo meritocrtica. Contudo, sabemos que as
politicas de acBes afirmativas, na verdade, visam justamente combater o carater meritocratico
existente historicamente na estrutura social brasileira.

De maneira geral, os atores desconhecem o processo de luta politica realizado
pelos movimentos sociais. Nesse caso, as conquistas historicas empreendidas, por exemplo,
pelo movimento social negro brasileiro por meio da elaboracdo de agdes afirmativas, sdo por
eles desconhecidas. N&o obstante, a insuficiéncia desse esclarecimento parece ser verificada
também com os seus docentes.

Na fala de Consuelo, é possivel identificar a maneira ambigua com que as
relagdes raciais sdo percebidas no contexto social brasileiro. Poderia nos causar determinado
estranhamento quando uma jovem que se autodeclara preta diz ter mais amigos brancos do
que negros. E mais, ela considera ser ‘diferente’ conviver com pessoas negras. Mas o que
significa essa diferenga? Seria entdo Consuelo preconceituosa? Ou ela comete o racismo a
avessa®®? Tendo em vista apenas a fala da jovem, ndo dé para responder a todas essas
questdes. N&o obstante, parece que ela ndo leva em conta a complexidade da dindmica das
relacGes raciais verificada no contexto social brasileiro.

Nessa perspectiva, o psicanalista José Tiago Filho (2000) identifica que faltam
referenciais negros do ponto de vista social, cultural, estético e politico. Referenciais esses
que possibilitem a populacéo negra brasileira construir uma autoimagem mais positiva de si e
do outro. O autor considera que, para além das condigbes materiais, a pessoa negra nao
dispde de representacdes identitarias afirmativas. Com isso, é inerente o risco dela aceitar ou
negar socialmente a sua negritude. O autor lembra, ainda, que a constituicdo do sujeito ndo
se da de maneira isolada ou a parte da sociedade. Ndo s6 0s aspectos subjetivos sdo
necessarios levar em consideracdo, mas também as autoimagens que a sociedade lhes
oferece. Com isso, Tiago Filho (2000, p. 122) entende que, “aos negros cabe, ao invés da
alienacdo no espelho do branco e no desejo do outro, a construcdo de uma imagem individual
e coletiva que proporcione uma melhor integracao da pessoa a sua imagem e semelhanca”.

Neste caso, a dimensdo racial ndo se apresenta para 0s(as) jovens negros(as) e

brancos(as), a principio, como uma categoria explicativa. Nao significa dizer com isso que

8% Cashmore (2000) entende que o racismo invertido pode ser constatado em contextos sociais pluriétnicos e
raciais. Contudo, segundo ele, existe uma diferenca que demarca o racismo branco da versdo negra. O autor
entende que “a grande diferenga é que o racismo branco ¢ um legado do imperialismo, enquanto a versdo negra
€ uma reacao a experiéncia do racismo. Essa diferencga qualitativa é camuflada pelo termo racismo invertido”.
(CASHMORE, 2000, p. 474)
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eles e elas estdo isentos da vivéncia de todas as tensdes, ambiguidades e contradicdes
conflitivas inerentes as relagdes raciais, conforme visto anteriormente. Significa entender que
na leitura feita pelos estudantes a respeito de sua experiéncia social e escolar do ensino
médio, o recorte racial dificilmente é levado em consideracdo. O fator socioecondmico
parece emergir para 0s atores como o principal atributo capaz de explicar as desigualdades
que se verificam na sociedade como um todo. Nesse sentido, os discentes acreditam que
resolucdo dos diferentes problemas sociais passa necessariamente pela melhoria das
condi¢cdes socioecondmicas do pais. Haja vista a defesa realizada por Edmilson de que a
solucdo do problema da educagio brasileira ndo € distribuir “cotinha” (social e racial), mas
sim resolver a distribuicéo de renda.

Poderiamos indagar a esse respeito, se o fato da educacdo das relacbes étnico-
raciais ndo ter sido tratada na escola influencia esse tipo de posicionamento dos estudantes.
Ou, por se tratar de discentes que estdo na idade/série adequada da escolaridade média, a
reflexdo sobre os efeitos da desigualdade sociorracial na sua experiéncia social e escolar é
para eles e elas considerada irrelevante? Sem a pretensdo de responder essas indagacdes, foi
possivel identificar a existéncia de um status social concedido a esses estudantes do 3° ano,
do diurno, em idade/série adequada. Esse status social permite de maneira subliminar ao seu
portador(a) determinados beneficios simbdlicos, a saber: a notoriedade tanto para 0s
docentes quanto para os discentes; a referéncia de modelo a ser seguido; a lideranca de
grupos; a aposta da instituicdo na aprovagao em cursos superiores; a punicao disciplinar mais
branda; o status de poder, etc.

O status social identificado deriva em sua origem da normatividade da
branquitude como condicdo sine quo non para a sua efetivacdo. A presenca feminina, nesse
caso, € até aceitavel. Desde que as estudantes incorporem determinadas posturas, condutas e
orientacbes as quais sdo requisitadas, a priori. Sendo assim, 0 posicionamento a ser
incorporado tem a ver com as relacfes de poder. No contexto escolar as relacfes instituidas
sdo orientadas marcadamente por determinado modelo normativo universal da branquitude.
A esse respeito, o trabalho da pesquisadora Maria Aparecida Silva Bento intitulado
Brangueamento e Branquitude no Brasil revela que o siléncio, a omissdo, a distorcdo do
lugar do branco ante a essas questbes tém um forte componente narcisico, de
autopreservacdo, ou seja, do modelo branco como grupo de referéncia da condicdo humana
(BENTO, 2002, p. 30).

De fato, a operacionalidade desse status social nas relagOes intersubjetivas

estabelecidas na escolaridade média mostra-se bastante eficiente, pois, a0 mesmo tempo em
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que preserva a manutencdo hegemodnica do status quo normativo branco, ainda induz de
maneira implicita os(as) jovens negros(as) a uma adequacdo. N&o foi possivel tomar
conhecimento se a propria historia da instituicdo proporciona o status social, ou se o perfil
dos estudantes que estdo ali inseridos contribui para a sua manutencdo. O fato é que, em
altima instancia, cabe aos jovens negros e negras assimilarem, ou resistirem a adesdo do
status social hegemonicamente branqueador.

Nesse sentido, levamos em consideracdo que a valoracdo da experiéncia social e
escolar do ensino médio para jovens negros(as) e brancos(as) ocorre a partir da
operacionalidade deste status social. Em outros termos, significa entender que o modelo
normativo universal da branquitude perpassa as relacdes intersubjetivas instituidas na escola.
E, nesse sentido, esse modelo é capaz de interferir na construgdo valorativa desses atores no
que diz respeito a experiéncia da escolaridade media.

No proximo capitulo serd apresentado o perfil da escola em que a pesquisa foi
realizada. Conforme dissemos anteriormente, trata-se de uma tradicional instituicdo de
ensino que ha varios anos atua na escolaridade média. A partir dai, buscaremos entender a
maneira pela qual os jovens tanto negros(as) quanto brancos(as) constroem a experiéncia da
escolaridade média inseridos nessa instituicdo. Faz parte de nossas preocupacdes saber,
ainda, como essa experiéncia é refletida por eles no processo de constituicdo de suas
subjetividades. Todo o trabalho realizado busca compreender as possiveis significagdes

valorativas atribuidas pelos sujeitos a essa experiéncia.
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Capitulo 3. O Colégio Estadual: entre os valores da tradicdo e a

experiéncia com a diversidade

Esmeralda (Branca): Eu acho que existe uma coisa assim, vida e escola. A escola
me parece... € um mundo diferente da vida. Por mais que é uma experiéncia de
vida. E tem os amigos e tal. Tem essa experiéncia de vida e na escola é tudo... sei la
parece uma bolha. Eu me lembro de um professor ter falado isso uma vez. Ent&o as
coisas que funcionam na escola sd funcionam dentro da escola. Tipo as quatro
paredes da escola s6 funcionam dentro da escola, no mundo é diferente. Entdo
guem tem experiéncia de vida, de onde viajar, pra onde mudar, como no meu caso
e dessas meninas de trabalhar, é totalmente diferente de quem tem essa referéncia
de escola. Que tem so a experiéncia de escola fica com a cabeca infantil por que...
Conceicdo (Parda): Fica naquela bolha...

Esmeralda (Branca): E fica na bolha. (GDE4)

3.1 A escola estudada na pesquisa

A presente pesquisa foi realizada de abril a novembro de 2013 numa entidade de
ensino que foi, no passado, um externato escolar do Ginasio mineiro de Ouro Preto,
autorizado a ser transferido para Belo Horizonte, em 1° de dezembro de 1898%*, por meio do
Decreto n° 260, assinado pelo entdo Governador do Estado de Minas Gerais, Crispim
Jacques Bias Fortes. Em marco de 1943 foi autorizado a funcionar como Colégio, com
denominacdo de Colégio Estadual de Minas Gerais. De la para ca, a referida entidade vem
tendo uma longa trajetoria que se entrecruzou com os principais acontecimentos historicos da
sociedade mineira e brasileira, ocorridos na conjuntura politica, cultural e educacional do
pais. No ano de 2014, essa instituicdo comemorou 160 anos de trabalho direcionados a
educacdo do ensino médio. Doravante, para efeito de andlise e apresentacdo dos dados de
pesquisa a referida entidade serd denominada “Colégio Estadual”.

A historia desse colégio, segundo a historiadora da educacdo Aleluia Heringer
Lisboa Teixeira (2011), se relaciona, de um lado, com a antiguidade e a tradicéo, e de outro,
com a modernidade. Entre essas duas versdes, a autora recupera, por meio de documentos
historicos e jornais da época, 0os embates e as disputas no interior da elite mineira, com

partidarios defendendo uma das versdes supracitadas. Inicialmente, vale ressaltar que,

% O documento Projeto Politico Pedag6gico (PPP) da instituicdo menciona o Liceu Mineiro inaugurado em 5
de fevereiro de 1854, na Provincia de Vila Rica como sendo o ano oficial de inaugura¢do da instituicdo, assim
diz o documento “De 1774 a 1801, a instrugdo publica de Vila Rica resumia-se na referida aula de Latim, sendo
mais tarde criadas outras aulas, avulsas, em diversos pontos da cidade. Em Ouro Preto, a instrucdo publica de
ensino médio foi ministrada sob dois regimes: aulas avulsas e aulas reunidas. Em 1839, as aulas ja existentes e
as posteriormente criadas foram unificadas, passando a existir, dai para frente, apenas aulas reunidas,
ministradas em estabelecimento oficial que, através dos tempos, teve varios nomes: Colégio Publico de Nossa
Senhora da Assunc¢do da Imperial Cidade do Ouro Preto, Estudos Intermediarios, Liceu Mineiro, etc.” (2011,

p.4).
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naquele exato momento histérico, prevalecia exclusivamente o setor que associava a referida
entidade & tradicdo e a antiguidade. Foi assim que, em 1872, foi criada uma escola no
formato do classico modelo de liceu, que passou a se chamar Lyceu Mineiro, em plena era
imperial. Teixeira ressalta muito claramente que o modelo “liceu” ndo foi aleatorio, menos
ainda especificamente mineiro. Segundo a autora, liceu “foi um termo adotado pelos
governos provinciais para designar os estabelecimentos de ensino secundarios publicos que
congregavam no mesmo local as disciplinas exigidas nos exames preparatdrios para 0 acesso
aos cursos superiores”. (op. cit., p. 48, grifos nossos). E ainda, esses governos buscavam
construir esses liceus a imagem e semelhanga do Colégio Imperial Pedro I, do Rio de
Janeiro, como uma forma de ‘“conquistar reconhecimento das academias superiores do
império”. (Idem)

Essa informagéo é importante porque explica a razéo pela qual a referida escola
se situava no periodo da sua criagdo em Ouro Preto e ndo em Belo Horizonte, onde ela se
localiza hoje. Alias, a capital provincial na época era Ouro Preto. Naquele momento, a atual
capital mineira nem existia. Entretanto, as coisas mudaram em 1890, de acordo com
historiadores da educagdo, quando se autoriza que 0 externato Gindsio mineiro seja
transferido para Belo Horizonte, no primeiro ano apds a proclamacdo da Republica e
segundo ano da Abolicdo da escravatura®. O decreto n° 260 de 1° de dezembro de 1890 nio
S0 transfere o externato do Ginasio Mineiro como muda as suas perspectivas em uma dire¢édo
mais republicana do que imperial, como veremos mais a frente.

Mas, antes de passarmos a segunda etapa da historia da escola investigada em
nosso estudo, vale ressaltar os tracos elitistas com os quais a escola ora estudada foi
caracterizada na sua origem. Quando se compara a condicao e a forma como ela foi pensada
na segunda metade do século XIX, tem-se uma visdo bastante contrastante. A escola nasce
como um espaco educacional de altissima seletividade social. Institufa o ensino secundario®
em um pais, no qual a maioria esmagadora da populacdo de qualquer idade era analfabeta
(NEVES, 2008; TEIXEIRA, 2008). Considerando-se as reflexdes dos historiadores que
estudaram iniciativas educacionais oitocentistas no Brasil, pode-se dizer que as condi¢des da
educacdo nas Minas Gerais, nesse periodo, estavam marcadas tanto pela alta seletividade

como pela enorme exclusdo de diferentes segmentos sociais da escola. Aqui falamos dos

% As diferencas e nuances desse periodo de transicdo do Império & Replblica em Minas Gerais estd muito bem
condensado na obra organizada por dois historiadores da educacéo, Bernardo Jefferson de Oliveira e Tarcisio
Mauro Vago (Orgs.). Histdrias de Praticas Educativas. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2008.

% Por ensino secundario entende “o que denominamos ensino secundario corresponde atualmente ao segundo
segmento do ensino fundamental” (NUNES, 2000, p.36).
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pobres, dos pretos, e das mulheres. Tinhamos bastante claro, com base na revisdo
bibliografica realizada antes da pesquisa de campo, que a escola que tomamos como foco na
presente pesquisa, no seu nascedouro, foi criada para ser uma instituicdo que deveria
preparar “‘os herdeiros do poder provincial da época para estudos avangados” (Idem).

Embora se tenha hoje, por meio desses estudos, um razodvel conhecimento da
dimensédo dessa seletividade que marcou as escolas de elite em Minas Gerais, em particular,
a escola sobre a qual a presente tese se debrucou, era dificil prever, no planejamento de
nosso estudo, o que dessa histdria pregressa existia no imagindrio ou na memoria de
estudantes, professores que ora trabalham ou estudam nesse espaco. Que imagens tinham da
escola em que frequentavam? Que valor davam a ela? O que sabiam de seu passado? Essas
sdo algumas questdes que deram também subsidios a realizacdo da presente investigacao.

Dito isso, passemos para a segunda parte da historia da escola quando esta atinge
o status de Gynasium (Ginasio).

Conceitualmente, o termo ginasio tem origem grega, associada a ideia de um
espaco de formacdo de educacdo fisica e intelectual dos rapazes. Essas duas conotacdes
foram reinterpretadas no mundo moderno com muita diversidade de versfes na forma como
0 conceito foi apropriado pelos sistemas educacionais em diferentes paises. Por exemplo, em
alguns paises como Alemanha, o ginasio corresponde ao que no Brasil chamavamos de
colegial e, posteriormente, de ensino secundario e hoje o classificamos de ensino medio
(CIDAL®"; JURASKY, 2012; KAUFFMAN, 2012).

No Brasil, o ginasio teve outra conotacdo, melhor dizendo, ele representava outra
etapa da escolaridade. Ginasio era a continuidade do ensino primario. SO depois dos quatro
primeiros anos de escolaridade, estudantes de ambos 0s sexos poderiam cursar o nivel
ginasial. Entretanto, durante muito tempo, ninguém acedia diretamente ao ginasio. Tinha que
passar por exame de selecdo. Se aprovado, cursaria por mais quatro anos, cumprindo o
seguinte ritual: teria que ser aprovado em todas as disciplinas e frequéncia acima de 70%, s
assim atingiria o curso colegial. Este, como assinalado anteriormente, correspondia ao que
hoje chamamos de ensino médio. Entretanto, havia uma diferenca significativa: o colegial,
naquela época, se dividia em trés grandes areas: o cientifico, o classico e o normal. Para o
primeiro, dirigiam-se estudantes que decidissem seguir formacdo em nivel superior na area

das ciéncias quimico-bioldgicas (biologia, medicina, farméacia-bioguimica, quimica e outras),

%7 Sobre Ginasio na Alemanha, cf. CIDAL. Le Systtme Educative en Allemagne: De la Petite Enfance a
L enseignement Superiéur. Disponivel em <http://download.diplo.de/Paris/Systeme-educatif.pdf>. Como as
diferencas, hoje, do conceito de ginasio entre as duas realidades Brasil e Alemanha sdo enormes ficam aqui as
referéncias para que os leitores possam se apropriar do contetdo.


http://download.diplo.de/Paris/Systeme-educatif.pdf
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mas havia outra vertente relacionada a area das ciéncias exatas (engenharia, fisica,
matematica, estatistica e outras). Assim, as escolas poderiam ter em suas unidades essas duas
modalidades de curso cientifico, para que os alunos decidissem a qual delas aderir. J& 0 curso
classico destinava-se a estudantes que pretendiam ingressar no nivel superior na area de
Letras, Literatura, Ciéncias Sociais, Filosofia, Arte e afins. O curso normal era voltado para
formacdo do magistério, dedicado a estudantes que pretendiam dar aula no ensino primario.
Além dessas trés versdes, vigoraram também, nesse periodo, cursos técnicos, voltados para
atividades profissionais, como por exemplo, a contabilidade. Sintetizando as informagdes
desse modelo, pode-se dizer que ele, de certa forma, antecipava as escolhas dos e das
estudantes e, teoricamente, organizava a preparacdo dos mesmos para enfrentar a sequéncia
ou ndo da sua escolaridade.

Como se sabe, ha varios registros na historia da educagdo mostrando que esse
modelo vigorou até 1971, quando o regime militar entrou em vigor. Na época, com a
mediacdo de tecnicos e especialistas em educacdo, 0 governo imp6s uma legislacdo que
acabava com essa especificacdo, fundindo o ensino primario com o ginasial, criando o
chamado ensino de 1° grau, com duracdo de oito anos, e o de 2° grau, com duracéo entre trés
e quatro anos, sem as especificacdes acima citadas. Vale lembrar que foi nesse periodo,
como destaca Demerval Saviani (2008, p.261)%, que a “[...] ditadura militar vinculou a
educacdo publica aos interesses e as necessidades do mercado e se efetivou na reforma
universitaria e especialmente no intento de implantacdo universal e compulsério do ensino
profissionalizante”. A transformacédo do modelo p6s 1971 s6 ocorreu com a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacédo de 1996, a partir da qual o antigo 1° grau passou a ser denominado de
ensino fundamental e o 2° grau ficou conhecido como ensino médio, que é justamente, o
nivel de ensino sobre o qual realizamos a presente pesquisa.

Dito isso, passemos a caracterizacdo da escola na qual realizamos a presente
pesquisa. Como ela reagiu a todas essas transformacdes? O que ela guardou na meméria?

Recorremos mais uma vez aos historiadores da educacdo, que se dedicaram
intensamente para recuperar as diferentes facetas de uma instituicdo pensada para ser a
escola modelo no pais. Retornando aos estudos de Teixeira, encontramos passagens nas
quais a autora revela que o recém-criado “Ginasio mineiro”, embora estivesse sediado em

Belo Horizonte, tinha um internato em Barbacena e um externato em Ouro Preto

%8 “Foi aprovada, em 11 de agosto de 1971, a Lei n°. 5.692/71 que unificou o antigo primério com o antigo
ginasio, criando o curso de 1° grau de 8 anos e instituiu a profissionalizacdo universal e compulséria no ensino
de 2° grau, visando atender a formagao de mao-de-obra qualificada para o mercado de trabalho” (p. 261).
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(TEIXEIRA, 2008, p. 238). Segundo Teixeira, tratava-se da “primeira escola em Minas
Gerais capaz de se equiparar ao Ginasio nacional da capital da Republica” (Idem). O que
confirmava essa comparagdo era o fato de o “Gindsio mineiro” ter “os seus exames finais
validados juntos aos cursos superiores” (Ibidem). Isso significa que “o aluno que completasse
0 percurso de sete anos sairia com o grau de bacharel em Sciences et Lettres” (Ibidem) e
ainda, poderia “[ingressar] em qualquer curso superior sem necessidades de exames”
(Ibidem).

Considerando-se 0 contexto em que ocorria a criacdo do Ginasio mineiro e o
clima politico da época, eivado de sentimentos nacionalistas, da para entender o contetdo
doutrinario que a pesquisadora Aleluia Teixeira encontrou nos documentos por ela
analisados. Para essa autora, parece que ndo havia duvida de que toda a proposta formativa
para o Ginasio estava “calcada em valores republicanos”. As metas a serem atingidas em
médio e longo prazo eram: primeiro, “preparar os alunos para as suas fungdes propedéuticas”
e, segundo, realizar “os elementos que compdem o fendmeno educativo, tais como: 0S
tempos, 0s espagos, 0s sujeitos, os conhecimentos e as praticas escolares” (TEIXEIRA, 2008,
p. 238). E uma terceira meta em consonancia com as duas primeiras aparece na leitura que
Teixeira faz do desejo dos primeiros gestores do Ginasio, que na época eram chamados de
reitores. Segundo ela, “[em seus discursos] havia grande expectativa em relacdo a essa
escola, moldada nédo sé para preparar os alunos para o0 ensino superior, mas também para
formar o futuro cidadao republicano” (TEIXEIRA, 2011, p. 51).

Paralelamente a toda essa construcdo, faz-se necessario destacar a nova
legislacdo, criada para adequar o pais a sua nova condicdo de nagédo republicana e ndo mais
imperial. O fato é que essas legislacdes foram feitas para regulamentar as instituicdes sociais,
nesse caso, seguindo os padrbes da modernidade que, por sua vez, eram guiados por
principios da racionalidade e a da autoridade. Nesse sentido, as escolas ndo estavam e nunca
estardo imunes as imposicdes da legislacdo. Alias, esse aspecto foi captado magistralmente
por Teixeira (2008), ao analisar as dicotomias que a legislacdo republicana criou para as
escolas no Brasil, no inicio da sua formacdo enguanto nacdo independente. Essa ideia, na
realidade, vem sendo compartilhada, ja ha algum tempo, por outros historiadores da
educacdo brasileira. Luciano Mendes de Faria Filho (1998), em seu texto seminal intitulado
A Legislacdo Escolar como Fonte para a Histdria da Educacdo, mostrou 0 quanto essas
legislacBes produziram (e produzem até hoje) dicotomias fundamentais dentro da sociedade.

E as escolas ndo ficam fora disso. E aqui se inclui a escola objeto de nossa pesquisa.
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Aleluia Teixeira identificou claramente em seu estudo a persisténcia da
dicotomia interna nas fungdes docentes, tanto do Ginasio mineiro, como depois no Colégio
mineiro que classificava os profissionais da educacdo como “lentes” e “professores”.
Segundo a autora, essa classificagdo produzia literalmente desigualdades entre eles. Junto
com essa dicotomia, surgiam outras que a ela se associavam. Por exemplo, é aqui que se
distinguiam disciplinas e matérias. Estas eram regimentalmente de responsabilidade dos
lentes, ou seja, dos catedraticos (era assim que eram tratados naguele momento)®. S6 estes
eram portadores de uma céatedra e desfrutavam de um prestigio que vinha de autoridades

superiores.

Seus primeiros professores, chamados de lentes, eram nomeados pelo Governador
do Estado e, ao longo das primeiras décadas do século XX, participavam de
disputados concursos abertos ao publico, com a presenca de autoridades. Eram

todos “doutores” e possuiam uma cultura classica tipica daquela época.
(TEIXEIRA, 2011, p. 51, grifos da autora)

Antes de apresentar as posicOes sociais dos personagens indicados e
posteriormente nomeados pelo governador para ocuparem as catedras no Colégio Mineiro,
vale introduzir um aspecto critico que ndo foi tratado, a nosso ver, de forma clara, pelos
autores com os quais trabalhamos para construir as hipoteses sobre as fontes de prestigio da
escola que poderiam aparecer no relato de estudantes e professores por nds entrevistados.

Um aspecto que nos pareceu lacunar nesses estudos € a questdo do entendimento
que se tinha, naquele momento de transformacéo, acerca do principio republicano. Insiste-se
tanto, nos textos analisados, na aplicacdo de um suposto republicanismo nas medidas
adotadas pelos governos mineiros na primeira metade do século XX. Que conceito de
legislacdo republicana sustentaria a organizacdo da instituicdo escolar com a presenca de
catedras como uma forma de distinguir personalidades dentro do mundo do conhecimento?

Sem entrar em detalhe sobre a dimensdo conceitual, decidimos nos amparar em
historiadores que trabalham ndo com o conceito de catedra, mas que analisam sua ado¢do no
Brasil, que, como veremos mais adiante, ndo teve rigorosamente nada de republicano, como
esclarece Maria de Lourdes Favero (2000). Segundo essa autora, esta entidade surge na Idade

Média, com a criacdo das universidades que,

%9 A catedra é um conceito tipicamente eurocéntrico. Foi criado para designar o mais alto posto da hierarquia do
magistério. Trata-se de um simbolo relacionado diretamente aos ritos da igreja catdlica. Ganhou formato
artistico no estilo gético para representar coisas como oratoria religiosa. O imaginario cristdo-catélico instalou
uma catedra, em bronze dourado, na igreja de Sdo Pedro, em Roma, sugerindo que ali se sentara o grande
apostolo, diga-se de passagem, que foi primeiro Papa.
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Nascem marcadas pela catedra ou cadeira, nas quais seus regentes, acomodados
fisicamente em um plano superior ao de seus ouvintes, detinham amplos poderes,
convivendo intensamente com seus alunos e discipulos, lendo os livros, fazendo-os
repetir e coordenando os debates com destreza de argumentacdo (FAVERO, op.
cit., p. 1).

No Brasil, como ressalta Favero, essa entidade medieval é instituida pela

monarquia,

os privilégios do professor catedratico constituem uma aquisi¢do histérica,
apresentando-se o regime de catedra como o nucleo ou “alma mater” das
instituicdes de ensino superior, a partir de 1808, quando o D. Jodo VI, aqui
chegando, determina a criagdo, entre outras, das cadeiras de Anatomia — no Rio de
Janeiro — e de Cirurgia— no Rio e na Bahia. (FAVERO, op. cit.)

Como se pode ver, no entendimento de Favero, a ordem para a criacdo de céatedra
era atribuicdo exclusiva do Imperador. Por meio dela, a mais importante autoridade do
império definia as cadeiras com os contetidos que deveriam ser ensinados nas instituicdes de
ensino superior. Os estudos supracitados mostram, entretanto, que nesse modelo, mesmo
depois de o império ter caido no Brasil, a atribuicdo de catedras continuou a existir em Minas
Gerais seguindo-se quase que o mesmo ritual imperial. O fato de ndo existir mais o sistema
monarquico e de ndo se ter mais um imperador, ndo impediu que os governadores, pelo
menos o0s da provincia de Minas Gerais, cumprissem esse papel imaginario, no interior do
regime republicano.

Outro aspecto singular que constava nos registros analisados por Teixeira refere-
se ao fato de que o modelo pautado nas catedras foi aplicado ndo em uma escola de ensino
superior, mas, sim, em uma escola de ensino médio, reproduzindo todos os estere6tipos que
o referido modelo havia criado de representacao social do ensino superior na mentalidade das
pessoas.

Sem entrar em detalhes, podemos dizer que esse modelo, conforme analisado por
Teixeira e outros autores acima citados, nos d4 uma boa pista para compreender a forma
como a seletividade social se constituia no interior de uma escola publica de ensino médio.
Em geral, ela é amparada por um conjunto de legislacbes fundadas nas doutrinas da
racionalidade técnica, que ndo s institucionalizava essa seletividade, como protegia do risco
de ser vista como processos de discriminacédo social (FARIA FILHO, op. cit.).

Essas formas seletivas que aparecem nos estudos que nos antecederam ja foram
tratadas por varias pesquisas na area da educacdo. A entrada de estudantes no Colégio
Estadual era integralmente controlada pelo instrumento técnico chamado exame de selecé&o.

Processo esse que vigorou, sobretudo, na primeira metade do século XX, momento em que
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Belo Horizonte se confrontava com um rapido processo de urbanizacdo e da emergéncia de
areas industriais na regido metropolitana. Esse exame, como ressalta Teixeira, “¢
interpretado como um dos principais mecanismos de seletividade do ensino secundario até o
inicio dos anos 70 (Lei 5.692/71), quando foi, definitivamente abolido com a cria¢do do
ensino fundamental de 08 anos". (TEIXEIRA, 2011, p. 68)

Ao se interpretar o exame como mecanismo de seletividade, ndo podemos
desconsiderar que tal mecanismo ndo se formula por si proprio. Ndo é uma técnica neutra
que “cai do céu por um descuido”. Ele ¢ uma producao social. Dito de outra forma, ele ¢
intencional. Quem o produz tem objetivos a serem alcancados. Essa estratégia ja havia sido
revelada, no inicio da segunda metade do século XX, pelo pesquisador Jaime Abreu (1961)
que analisava, naquele momento, a crescente demanda do ensino médio na fase em que o
pais passava por um processo acelerado de industrializacdo. Segundo ele, poderiam ser
detectados alguns motivos que justificavam a sua procura, naquele momento.

Um deles vem da percepcdo de que o ensino médio era uma modalidade da
educagdo que, na época, “desfrutava de maior prestigio como agéncia de ascensao social”
(ABREU, 1961, p. 17). Um segundo motivo que justificaria 0 aumento da demanda, na
concepcao de Abreu, seria o resultado da aplicacdo das leis organicas que regiam o ensino
médio naquele periodo. O autor observa que aquelas leis “incentivavam as individualidades
condutoras, diferenciando-as das iniciativas voltadas para as massas” (Idem). Outro motivo
de incentivo a procura dessa modalidade de ensino estava ligado a forma como o colegial
(ensino médio daquela época) se organizava oferecendo, duas possibilidades de insercédo: o
“cientifico” e o “classico”. No dizer de Abreu, este modelo era visto pelos estudantes e por
suas familias como o melhor caminho de acesso ao ensino superior (Idem). O referido autor
sugere, ainda, que havia por parte de pais uma percepcdo de que o colegial era uma agéncia
que poderia preparar os seus filhos para uma série de atividades em empregos e servigos
semiqualificados com custos bem menores (ABREU, op. cit.).

Como se vé a motivacdo pela procura do ensino médio variava muito, como
registram as pesquisas da época. O problema, entretanto, ndo é a demanda, mas sim 0 seu
outro lado, ou seja, a pouca oferta de vagas no ensino médio, na esfera publica. Estudos e
levantamentos estatisticos tém mostrado sistematicamente que, desde meados do século XX,
as oportunidades de acesso ao ensino médio no Brasil se deparam com um verdadeiro
gargalo, que reduz significativamente as chances de ingresso da maioria da populacdo
escolar, entre 15 a 18 anos. O ensino médio foi sempre considerado um grande gargalo,

dificultando a mobilidade educacional.
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Finalizando a caracterizacdo de nosso espaco de pesquisa, destacamos as
imagens que estdo cravadas nas paredes, nas fotos comemorativas, nos jornais de época,
sempre ressaltando as personalidades que haviam estudado naquela escola. Teixeira
apresenta um conjunto de personagens sociais que atuaram como catedraticos do Ginasio e
depois do Colégio Mineiro, ressaltando suas posi¢cGes sociais. Em geral, sdo médicos,
advogados, juizes, artistas plasticos, musicistas, gestores publicos, deputados, senadores e
outros. Estas posi¢cdes ndo se afastam das representacfes sociais que costumam circular em
diferentes meios socio-interativos e penetram facilmente no senso comum, fazendo com que,
quando as pessoas se referem aquela escola, sejam esses 0s icones que aparecem em suas
falas. S&o essas imagens que, hipoteticamente, estavam nas nossas formulacgdes iniciais do
projeto de pesquisa. Entendiamos ser necessario que elas fossem confrontadas com a
percepcao de estudantes que, no momento de nossa pesquisa, estavam finalizando os seus
estudos. Que fosse examinada a percepcéo dos docentes que ali atuavam, em uma conjuntura
em que aquela escola esta sendo avaliada por critérios de eficiéncia e de eficacia e que conta
com um contingente de estudantes com um perfil integralmente diferente daqueles que
constam das imagens encantadoras do passado. Como ressalta Teixeira (2011), para aquela
escola, na primeira metade do século XX, dirigia-se uma clientela integralmente seleta, com

objetivo de ser preparada,

(...) para as carreiras liberais, ou seja, os futuros bacharéis em Direito, Medicina e
Engenharia. Atendia basicamente ao sexo masculino, apesar de franqueada a
presenca do sexo feminino. Assim como as mulheres, os alunos pobres eram uma
excecdo/. Apesar de “publico”, cobrava-se imposto de matricula de cinquenta mil
réis, além de taxas para os exames. (TEIXEIRA, 2011, p. 50, grifos da autora)

Como se pode depreender da exposicdo acima, o Colégio Estadual, durante
grande parte do século XX, foi altamente seletivo. Mas essa classificacdo se faz muito mais
pela interpretacdo que os autores realizam tendo como parametro as provas aplicadas nos
exames de admissdo. As provas eram elaboradas pelos catedraticos. E dai que vém a hipdtese
de que os selecionados foram submetidos a um exame rigoroso e que 0s aprovados seriam
aqueles que, teoricamente, teriam capital cultural, para falar como Pierre Bourdieu e Jean-
Claude Passerons (1964), e teriam conseguido responder as questdes. E nesse sentido que se
supde que a pobreza estaria excluida por ndo ter o tal capital cultural, tal como se acena no
texto acima. Mas essa afirmacdo ndao tem sustentacdo empirica em nenhum dos estudos que

consultamos, sobretudo nos realizados nos medos do século XX, periodo em que os dados
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socioecondmicos quase inexistem nos registros escolares ou, entdo, eram precarios demais
para validar as informagdes.

Entretanto, a nosso ver, essa lacuna que acabamos de anunciar vem sendo
solucionada por uma parte das pesquisas em histéria da educacdo. O fato de ndo se ter
estatisticas educacionais do tipo IBGE e PNAD, na fase em que o Colégio Estadual estava se
consolidando em Belo Horizonte, ndo significa de forma alguma que ndo existiam dados.
Historiadores da educacdo tém mostrado que existem outras fontes que ajudam pelo menos a
identificar alguns indicadores que podem dar pistas a continuidades das pesquisas que se
interromperam por falta de opgéo. (OLIVEIRA; VAGO, op. cit.)

Isso fica claro na pesquisa apresentada por Teixeira (2011), que buscou medir a
condicdo de classe dos estudantes entre 1957 e 1958, ou seja, no periodo desenvolvimentista
ensejado pelas politicas de Juscelino Kubitschek. Na realidade, a sua fonte de dados foi o
Livro de Registro de Inscricdo ao Exame de Admissdo ao 1° ginasial de 1957 e 1958 (s/n).
Acervo Colégio Estadual. Apenas lembramos que este €, exatamente, 0 mesmo colégio no
qual realizamos a presente pesquisa.

O que é marcante no trabalho da pesquisadora Aleluia Teixeira é que seus
achados refletem, naturalmente, um contexto historico no qual o Colégio Estadual era
reorganizado para enfrentar a realidade da nova clientela estudantil que ali ingressava, no
final da primeira década do século XX.

Para se entender o significado dessa reorganizacédo, vale lembrar que o ideal dos
fundadores dessa experiéncia de 1890 era construir uma escola republicana com um modelo
muito préximo aquele defendido pelos pensadores franceses do século XIX, incluindo-se,
nesse rol, um dos fundadores da Sociologia, Emile Durkheim, cujo objetivo da educacdo em
sua obra acentuava muito mais a formacdo da cidadania do que da transmissdo de
conhecimentos disciplinares. Mas vimos também que esse ideal ndo evitava o paradoxo de se
construir uma escola republicana preservando valores da tradicdo. O exemplo mais evidente,
como visto acima, foi o da continuidade das hierarquias intraescolares herdadas do periodo
imperial, traduzida nas atribuicGes de catedras e nas formas como se distribuiam os encargos
entre os docentes, produzindo-se desigualdades entre o catedrdtico e o professor,
naturalizando-as como algo que faz parte da natureza humana. Os documentos analisados
pelos historiadores acima citados, que retratavam a clientela estudantil no inicio da
constituicdo do Colégio Estadual, sugerem que a maioria dos estudantes matriculados era de
jovens oriundos das elites locais, que tinham de se adaptar as novas condicdes republicanas,

que exigiam uma nova mentalidade, mais condizente a realidade em transformacdo. Essa era
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a promessa que os idealizadores do novo Colégio defendiam para os seus pares, buscando
assegurar que esse era 0 papel que s6 um Colégio construido com objetivos transformadores
poderia desempenhar.

Passados sessenta e sete anos apods a sua fundacdo, a questdo central era saber o
que mudou na realidade do Colégio Estadual, instalado em Belo Horizonte, em um contexto
socio-politico que passava por intensas transformagdes. Como esse Colégio foi sendo
adaptado por seus reitores para atender aos desafios da modernidade que se instaurava no
Brasil naquele momento?

Teixeira apresenta-nos um recorte bastante significativo para justificar a sua
pesquisa. A escolha foi de estudar as informac6es do Colégio Estadual no periodo entre 1956
e 1964. O ano inicial se justifica por ter sido ele 0 momento em que a escola muda de lugar
na cidade e

incorpora varios significados que ela apresenta da seguinte maneira:

A escola, que funcionava no bairro Barro Preto, é transferida e reinaugurada no
bairro de Lourdes. O projeto arquitetdnico de Oscar Niemeyer, representado por
seus ex-alunos como “uma escola sem muros”, além de ser um marco na histéria da
instituicdo e da cidade de Belo Horizonte, possibilitava a liberdade de ir e vir e a
ampliacdo do nimero de vagas. (TEIXEIRA, 2011, p. 7, grifos da autora)

E nesse periodo que o Colégio Estadual se transforma em uma escola secundaria,
e “como todas as escolas secundarias no Brasil”, ele foi estruturado, como lembra Teixeira,
“para atender a poucos estudantes” (0p. Cit.). Entretanto, como ressalta a referida autora, essa
logica foi rompida. O colégio foi pressionado “por varios setores da sociedade” (Idem). Teve
de receber “uma parcela cada vez maior da populagdo”. Mas isso ndo aconteceu de forma
pontual e sim “por diversos motivos que extrapolam a unidade escolar em Belo Horizonte e
se insere num contexto maior de industrializacdo e da reestruturacdo do ensino secundario no
Brasil” (TEIXEIRA, 2011, p. 7).

Essas observacbes e analises sugestivas apresentadas por Teixeira sobre as
transformacdes do Colégio estadual quase sessenta anos depois da sua criacdo em Belo
Horizonte reforcou-nos a ideia de introduzir, em nossa tese, marcadores que nos ajudasse a
entender que efeitos a ruptura das portas do Colégio, concebido inicialmente para atender
uma minoria, produziu nas geracdes posteriores. Alias, como a prépria autora nos esclarece
as representacdes sociais que se buscaram construir do Colégio, a proposta arquitetdnica do
projeto Oscar Niemeyer se mostrara “ambigua”. A escola “sem muros”, que dava na época a

imagem de uma escola democratica, segundo a autora, tinha “muros invisiveis” (idem).
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Tinha um projeto seletivo, como visto acima, draconiano, “dificultava o acesso de grande
parcela dos jovens belo-horizontinos aos seus estudos. Para ali entrar e permanecer, era
preciso transpor outros muros”. (Idem)

Para se ter uma ideia dessa seletividade, vejamos brevemente qual era perfil da
clientela no periodo entre 1956-1964, captado na pesquisa de Teixeira. Com base em alguns
critérios de classificacdo, a referida autora faz agrupamentos a partir dos quais ela deduz as
classes sociais dos futuros estudantes. Um dos critérios que ela utilizou foi o lugar de
moradia dos candidatos ao exame de admissao que indicava na sua visdo um perfil de classe

social.

A maior concentracdo de candidatos a uma vaga no Colégio Estadual é proveniente
dos grupos escolares instalados dentro do perimetro da Avenida do Contorno de
Belo Horizonte. Esse perimetro demarca também um pertencimento social, pois
abrigava as camadas média e alta da sociedade belo-horizontina. (TEIXEIRA,
2011, p. 79)

Outro critério utilizado por ela para classificar o perfil socio-econémico foi o
cruzamento de dados relativos a profissdo do pai com a escola onde o candidato tinha feito a
sua formacdo primaria e ginasial, que tambem constavam nos registros de inscricdo. Ao
processar estes registros, ela viu que a maioria tinha estudado em uma escola pablica que
concentrava na época um “grande percentual de adolescentes advindo do maior nimero de
familias oriundas das classes mais favorecidas economicamente”. (Idem, p. 80)

A autora percebeu também que naquele periodo, entre 1957 e 1958, j& existiam
estratégias que as familias lancavam méao para que seus filhos conseguissem passar nas
provas do Colégio Estadual. Nos registros de inscricdo constavam os nomes dos cursinhos
preparatorios que os pais ou mées dos candidatos declaravam que os filhos frequentavam, ao
fazerem a matricula deles. Mas isso tinha um custo, pois eram cursinhos particulares. Bem
ou mal, acreditavam que esses cursinhos preparatorios poderiam ajudar os filhos no exame
de selecdo do Colégio Estadual, aumentando suas chances. Nos registros encontrados, o
curso que mais tinham candidatos dispostos a concorrer a uma vaga do Colégio Estadual era
pago e ministrado por um catedréatico do Colégio Estadual.

Sintetizando o perfil da escola, pode-se dizer que esse modelo nos ajuda a
conceber uma proposta de configuracdo de perfil dos estudantes para ser integrado na
presente tese. Nele, combinamos dados dos registros mais globais da escola. Com eles
podemos ter uma visdo de todos os estudantes que estudavam no Colégio estadual no periodo

em que realizamos a pesquisa. Como 0 nosso universo de estudo estava limitado apenas a
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estudantes que cursavam o Ultimo ano do ensino, decidimos aplicar um questionario apenas
para eles com questdes mais abrangentes acerca de seu perfil e com questdes focadas em seu
olhar sobre a escola, com objetivo de poder cruza-las com os dados mais gerais da escola
como um todo. Mas esse € um assunto para um proximo capitulo.

Por ora, vale ressaltar as questdes que tinhamos ao analisar o material ja
produzido por outros autores sobre 0 mesmo assunto. O que ficou claro para n6s ao lermos
0s estudos produzidos sobre o Colégio Estadual na primeira metade do século XX? O fato de
a populacdo, que teoricamente vinha da elite, ser majoritariamente masculina. Pode-se
entender, com isso, que essas familias de classe alta preferiam escolas privadas para
encaminhar as suas filhas? Aqui o componente género-classe social tem uma especificidade.
O que tudo indica € que essa era uma escola frequentada por estudantes da classe alta;
entretanto, as meninas ali eram minoritéarias. Por questdes metodoldgicas, ndo é possivel
fazer nenhuma comparagdo com o universo que atualmente estudamos no Colégio Estadual.
Mas ndo da para ignorar que a presenca feminina, na atualidade, € bem maior do que a
masculina. Esta foi uma das razdes pelas quais introduzimos a questdo do género na presente
tese exatamente para ver se ela faz alguma diferenca na percepc¢do das estudantes quando
falam do valor a essa escola que no passado tinha um pequeno ndmero de mulheres. A
facilidade para tratar do tema género nas pesquisas hoje se deve aos registros e aos
levantamentos do PNAD, ou mesmo do IDEB, que mostram uma maior presenca de
mulheres na escola mais do que 0s homens e agregam dados de seus perfis.

Introduzimos também a questdo étnico-racial. Esta dimensdo entrou muito mais
em funcdo de nossas experiéncias de pesquisas anteriores com esse tema no campo da
sociologia da educacdo. Entretanto, na presente pesquisa 0 pertencimento étnico-racial foi
utilizado na coleta de dados com o objetivo exclusivo de verificar se essa condicédo interferia
na forma como os estudantes atribuiam valor ao Colégio Estadual que, como vimos acima,
desfrutava de um enorme prestigio no imaginario social. Esse idedrio mobilizava 0s
estudantes igualitariamente independentemente de seu pertencimento étnico racial? Ou havia
diferencas nesse ideario em funcdo desses pertencimentos?

No estudo de Teixeira, foram entrevistados onze ex-estudantes e trés ex-
professores do Colégio Estadual que o frequentaram nos anos de 1957-1964. Como material
visual, ha duas fotos disponiveis na sua tese. Uma com um namero grande de estudantes na
entrada do Colégio Estadual, datada de 1962, a qual pela qualidade e pela distancia em que
estdo os estudantes ndo nos permite uma heteroclassificacdo étnico-racial. Ja na foto da sala

de aula, também datada de 1962, a situacdo estd mais definida. Nesta aparecem vinte e sete
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estudantes, sete homens e vinte mulheres, além do reitor e de um professor. Aparentemente
nenhum preto ou pardo compunha esse cenario. Mesmo assim, apresentamos
cuidadosamente essa percepcdo, pois, como veremos mais a frente, a questdo de
pertencimento étnico-racial hoje esta muito ligada ao processo de autoclassificagdo. Pode ser
que alguns que consideramos como brancos, ndo se autodefinam como tal.

Em todo caso, embora ndo tenhamos percebido pretos e nem pardos na foto da
sala acima mencionada, nas entrevistas que Teixeira fez, alguns dizem que tinham estudantes
pretos na escola, sim. Mas acrescentam dados que ajudam a explicar porque é dificil vé-los
nas fotos. Segundo Teixeira, “na memoéria dos alunos, 0s negros estavam presentes em
menor nimero a ponto de ser possivel conta-los ou nomea-los” (idem, p.108). Um dos ex-
alunos entrevistados diz que sé conheceu uma Unica negra em todos os anos que ficou na
escola. Entretanto, essa Unica negra, ex-aluna, que foi também entrevistada ampliou esse
namero de um para trés. Segundo ela, eram dois adolescentes muito amigos, mas ela os
classifica mais como morenos do que como pretos (ibidem). J& outro ex-aluno relata que em
sua sala tinha um colega que era negro, que falava alemédo, mas que ndo se assumia como
negro. Em todo caso, esses relatos reforcam o processo seletivo e a exclusdo da populagédo
negra dentro das escolas no Brasil. A dificuldade dos negros de acederem a educacéo ja foi
mostrada em varios estudos que trataram do acesso a escolaridade da popula¢édo ndo branca
nessa fase da Republica brasileira (BARROS, 2005; GONCALVES, 2000; SILVA e
ARAUJO, 2005).

Esse conjunto de informacgdes extraidas da obra de Teixeira é, a Nnosso Ver,
suficiente para exemplificar o que a literatura sociologica ja discutiu sobre questdo étnico-
racial nos anos de 1960 a 1964. Confirma-se a invisibilidade de negros dentro das escolas
publicas (GONCALVES, 1996), embora, na época, 0S movimentos negros na época
buscassem dar solucédo a essa exclusdo. Sobre esse tema, Andréia Silva (2009) estuda a acéo
de uma Associacdo Negra, a José do Patrocinio, em Belo Horizonte entre 1950-1962, que
tentava alternativas para conter essas mazelas.

Diante desse quadro histdrico, pode-se dizer que temos uma imagem ambivalente
do Colégio, tal como Teixeira sugeriu em suas conclusdes. S6 que essa ambivaléncia nas
representacdes sociais que persistiam no momento que entrevistavamos docentes e alunos
ndo aparece tdo claramente. Pode-se até dizer que em alguns momentos ela desaparece

completamente.
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Para se entender um pouco esse cendrio de ambivaléncia, passemos a leitura de
alguns dados empiricos para ver 0s sentidos que estes nos dao sobre a imagem do Colégio
Estadual.

3.1.1 O Colégio Estadual na percepcéo de estudantes e dos docentes

Um dos principios que orientaram a pesquisa foi deixar que entrevistados (as)
falassem livremente o que sentiam a respeito da escola. Sentiam-se parte dela? Foram feitas
entrevistas com docentes e com estudantes, em grupos de discusséo, nos quais o pesquisador
participava como animador e introduzia questdes ad hoc como forma de estimular a
discussdo. Essas sessdes foram gravadas, 0 que permitiu rever posteriormente o clima da
reunido, a dindmica dos debates, ou seja, esse material serviu como material de campo
importante que ajuda na correcao de rotas no momento da analise dos dados.

Vejamos como docentes, de certa forma, se expressaram sobre o que sentiam a
respeito da escola. Ficamos atentos aos suportes que eles buscam para justificar sentimentos

sobre si mesmos:

Antbnia (Parda): Vocés estdo novos aqui na escola/ eu sei a historia/. Aqui era
escola referéncia/. Porque querendo ou ndo/, esta escola, era a menina dos olhos
do Estado, né!/ Principalmente da Secretaria de Educacdo./ Toda referéncia esta
aqui (...) porque tudo era aqui (...) Ainda continua uma escola de exceléncia, como
referéncia./

Efigénia (Preta): Eu mesmo (..) durante essa minha trajetoria como professora e s6
como professora (..) nunca fiz outra coisa. Passei por vinte e duas escolas, esse
tempo todo. Entdo para mim essa aqui é umas das melhores ainda.

Antbnia (Parda): Nao ainda é a melhor escola.

Maria Beatriz (Parda): Ndo melhor entre as piores, né?

Efigénia (Preta): Nao! A melhor das melhores escolas.

Antbnia (Parda): Os meninos de hoje ndo tém aquela (garra) (...) eu estudei aqui
nesta escola. Eu lembro de que a gente tinha aquela disputa de querer fazer
vestibular. Passei assim de primeira na Federal, entendeu. A gente vivia para o
estudo. Hoje em dia eu vejo os meninos assim descompromissados. Sabe!
Descompromissados.

Lino (Pardo): Se vocé for pensar o Colégio Estadual como um lugar que formou
grandes personalidades brasileiras...

Antonieta (Branca): E.

Lino (Pardo): Eu ndo estou conseguindo enxergar isso mais na escola. Um futuro
presidente do Brasil. Um futuro.

Maria Beatriz (Parda): Eu também ndo vejo ndo. (GDD, grifos nossos)

Este embate é impressionante. Como se pode ver, o debate gira em torno da
imagem que foi construida do Colégio desde seu nascedouro. Isso é que se chama
representacdo social duradoura; ela foi construida no final do século XIX, atravessou o
século XX, e esta incrustada na cabeca de algumas pessoas no inicio da segunda década do

século XXI. Pensando o conceito de representagdo na perspectiva de Serge Moscovici
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(2001), o que assistimos nesse debate é uma demonstragdo empirica do que esse autor
elaborou sobre esse conceito.

Vejamos, a primeira docente no grupo de discussdo traz uma imagem idilica para
0 debate, tendo como referéncia sua prépria experiéncia no Colégio. Ela, além de ser
professora atualmente no referido estabelecimento, também estudou nele, ou seja, seu olhar
sobre a instituicdo estda moldado por essas interacfes. J& segunda docente, Efigénia, ndo
estudou na escola, mas compartilna a mesma imagem grandiosa do passado do Colégio. Ou
seja, ela confirma a representacdo social do colégio produzida por seus idealizadores e que,
segundo os historiadores da educacdo, contaram com apoio da midia, sobretudo, a
teleguiada, dos artistas, intelectuais e politicos influentes na sociedade mineira. N&o € preciso
ter estudado la para incorporar a imagem idilica, pois ela circula na midia, nas conversas
entre as pessoas, na fala dos ex-alunos, nos desejos de pais que sonham pér seus filhos na
escola, de professores que acreditam que lecionar ali d& a eles mais status, e assim por diante.
E ainda, na condicdo de representacdo social, essa imagem, como diria Moscovici (op. cit.)
orienta a conduta das pessoas e a sua compreensio do mundo. E por isso que, para Antonia, a
imagem que tem da escola faz com que ela julgue o comportamento dos alunos que nao
partilham da mesma visdo como o de sujeitos descompromissados.

Mas ndo da para desconhecer que a imagem idilica do colégio néo é partilhada
pelos outros docentes. No grupo de discussdo eles divergiram. Maria Beatriz interrompe
Antoénia invertendo o sentido que esta Ultima atribuia ao Colégio na afirmativa de que era o
melhor de Belo Horizonte. Beatriz retruca: “o melhor entre os piores, ndo ¢?”. Provocacao
que Efigénia ndo deixa por menos: “ndo, ¢ a melhor das melhores”.

Como se pode ver, as duas defensoras da imagem idilica da escola justificam
suas escolhas por critérios diferentes. Antdnia se apoia, inicialmente, em sua longevidade
dentro do Colégio para elogia-lo. Esta convencida de que sabe mais sobre o colégio do que
0S outros que sdo novatos, ou seja, esse longo tempo no convivio com o colégio, tanto na
condicdo de aluna, como de professora, Ihe da todas as credenciais para falar como
especialista e desqualificar os discursos dos novatos. Como se nao bastasse, ela valida o seu
julgamento do Colégio, carimbando-o com o discurso de autoridade do governo do Estado
que decretou ser aquela a escola referéncia, dando a entender que todas as outras escolas
estaduais sdo medidas e avaliadas por esse modelo.

A justificativa de Efigénia se baseia no critério comparativo. Embora ndo esteja
ha tanto tempo no Colégio como Antbnia, ela tem mais experiéncia em outras escolas. Ja

passou, como ela mesmo diz, por outras vinte e quatro instituicbes de ensino. Em suma,
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Efigénia utiliza a l6gica da comprovagdo, que desqualifica qualquer posi¢do que ndo tenha o
mesmo arcabougo experimental.

O professor Lino arremata o debate, trazendo-0 para o presente. O contexto em
que ele atua, em si, problematiza o passado. Alias, em termos de argumentacéo, ele ressalta o
passado ndo como algo que ressurge no presente, mas como algo que se acabou, ja era. O
Colégio Estadual ja teve até seus méritos, formou personalidades. Todos sabem que esse é
um chavdo que perdura até hoje. Entretanto, o questionamento do professor Lino pGe uma
interrogagdo onde poucos tiveram condigdes de colocar. O professor encerra expressando a
sua percepcao do aqui-agora, usando uma locugéo verbal muito particular, por meio da qual
ele vé o presente como algo em movimento e nao estatico. No lugar de dizer “eu ndo consigo
enxergar 1sso mais na escola”, ele usa o gerundio que d4 um sentido de movimento e sugere
continuidade. Ele ndo esta conseguindo enxergar, mas quem sabe ele possa vir a ver mais a
frente.

Esses embates enriqgueceram a nossa investigacdo, pois indicam que as
interpretacdes ndo se esgotam. Elas podem ser modificadas. Alids, uma mesma pessoa pode
no final da discussao reconstruir todo o sentido dado inicialmente & mesma ideia.

Conforme se pode depreender nas falas abaixo de estudantes entrevistados na
presente pesquisa, hd, também, em seus relatos, a persisténcia de representacdes sociais da
escola construidas no passado. Quando as comparamos com as imagens que aparecem na
conversacdo com o0s docentes, pode-se dizer que tais representacGes sao reproduzidas por
duas geracOes diferentes (professores e estudantes). Vejamos o que dizem alguns dos jovens

entrevistados:

Natalino (Negro): Por que vocés vieram estudar aqui?

Heloisa (Branca): Tradi¢do. Os mineiros praticamente quase todos estudaram
aqui, né/. Entdo é o nome do colégio/. Meu sonho era estudar aqui!/(...) todo
mundo fala que é um colégio bom/. Ndo apenas do ensino, mas também das
pessoas.

Leda (Parda): (...) falaram que a escola era boa/. Eu entrei e gostei/. Tipo assim
todas as escolas tém sempre um lado ruim e um lado bom/. Mas eu acho que essa
escola tem mais coisas boas do que ruins/. Ai eu vim pra ca por isso/.

Alzira (Branca): Meu pai decidiu por mim/. O meu irmdo j& estudava aqui/ e ai ele
falou: “Vai pra 14 que a escola é muito boa”. Mesmo meu irmao tomando mil
bombas/.

Edison (Preto): N&!

Alzira (Branca): Ele falou: “ndo, a escola é boa, vai pra I&” (risos). Ai ele me
mandou pra ca.

Alzira (Branca): Eu acho que aqui na escola é nome, sabe.

Leda (Parda): Eu ndo acho que é sé nome.

Alzira (Branca): Fulano estudou aqui. Mas assim... E muito nome. O nome pesa
demais. Ah, fulano estudou. Ciclano estudou. A escola é étima, mas quando vocé
vé a realidade ndo é da forma como eles colocam. A escola é boa? E boa e tudo.
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Vocé aprende? Nao tem como vocé sair daqui falando que vocé saiu sem aprender
nada. Mas falar que essa escola é uma das melhores escolas. Ja foi. (GDEL)

Como se pode ver, os relatos acima mostram que, também entre estudantes, o
olhar sobre a escola ndo é consensual. H& discordancias e, até mesmo, certezas de que o
prestigioso Colégio Estadual ndo é mais aquilo que muitos, ainda, acreditam que ele tenha
sido no passado. Entretanto, é possivel detectar, tanto na conversacdo entre professores,
como entre estudantes, um aspecto que reaparecera mais a frente, e que salienta algo que
pertence ao que se chama mundo da tradicdo, a saber: nomes préprios como indicacdo de
poder. O que significa 0 nome proprio como indicador desse poder?

O nosso ponto de partida foi a fala de cada sujeito entrevistado. Chamou-nos a
atencdo, durante a analise das conversacdes, o quanto eles buscavam acentuar o prestigio que
a escola tem hoje, tendo como referéncia os nomes de familias tradicionais que ali estudaram
no passado. Que peso esses nomes teriam ainda para sustentar o prestigio pretendido, dando
ao Colégio Estadual, o status de escola referéncia?

Para responder a essa questdo, uma das obras a qual recorremos € um dos
classicos estudos do antropdlogo Roberto DaMatta, que fala da ambiguidade brasileira no
tratamento das relagdes sociais em nosso pais. Segundo esse autor, a sociedade brasileira
vive com dois ideais: igualdade e hierarquia. O primeiro remete a dimensao do individuo
consciente de sua cidadania, e o segundo se refere a relaces paternalistas que surgiram no
periodo colonial e que se estenderam ao longo dos séculos precedentes, incluindo o atual.
Apenas para lembrar a metafora que DaMatta utiliza para exemplificar essa persisténcia de
padrao colonial, destacamos a famosa pergunta “vocé sabe com quem estd falando?”
Embutida nessa questdo corriqueira, segundo o autor, tem o nome de algum “figurdo”
(politico, empresario, familias tradicionais e assim por diante). A esse respeito, é possivel
indagarmos: em que sentido todas essas questbes se relacionam com os resultados da
presente tese?

Elas nos ajudam a levantar uma hipotese para entendermos os sentidos das falas
dos nossos entrevistados para além daquilo que eles nos diziam. Ao recorrer aos nomes das
familias tradicionais para mostrar o prestigio da escola em que estavam estudando ou
lecionando, 0s nossos entrevistados pautavam-se inicialmente no ideal hierarquico. Ou seja,
referiam-se a pessoas da elite que estudaram ali e que ndo era ‘qualquer um’, embora nao
fossem necessariamente pessoas das suas relacdes pessoais. Eram 0s nomes dessas familias

que acabavam legitimando o prestigio deles naquele Colégio. Curiosamente, nenhum dos
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nossos entrevistados se referia seja ao seu proprio mérito para estar ali ou a seu direito de
cidaddo de estudar em uma boa escola publica.

Mas essa ndo é a Unica hip6tese para responder a questdo das referéncias a nomes
de celebridades como diferencial prestigioso de uma escola para a outra. Como se sabe, 0
prestigio escolar tem hoje outros determinantes que podem estar articulados a esse processo
de indicacdo. Sobre esse assunto, Méarcio da Costa (2008) traz, em suas analises sobre o
prestigio e a hierarquia escolar, alguns esclarecimentos que decidimos incluir em nossa
pesquisa para evitar vieses anacrénicos no tratamento do tema. Costa mostra que o prestigio
e a hierarquia escolar sdo temas que se atualizam na contemporaneidade (idem). Para tanto,
um dos cuidados metodolégicos que esse pesquisador adotou foi 0 de comparar o prestigio
entre escolas do mesmo sistema educacional. Ou seja, comparou exclusivamente escolas da
rede municipal de ensino. Porém, mesmo com esse recorte bastante preciso, Costa trouxe
elementos gerais que puderam ser aproveitados em nossa pesquisa pelo seu rigor. Dentre
estes, destaca-se a defini¢do do proprio conceito de “prestigio escolar”.

Segundo Costa, este € um conceito de extrema fluidez. Com este conceito, é

possivel estudar os seguintes aspectos:

diferenciacdo tracada pelas burocracias educacionais — seja em niveis
administrativos intermediarios seja no corpo funcional das escolas, [a
diferenciacdo] marcada principalmente, pela populacdo de alunos e seus parentes e
[a diferenciacdo] quanto a uma intrincada teia hierarquica composta pelo sistema
publico em estudo. (COSTA, op. cit., p. 455)

Das trés diferenciacdes assinaladas acima, a que mais nos interessou, dado o
objetivo da presente tese, foi a segunda, por ser marcada pela populacdo de alunos e seus
parentes. Essa diferenciacdo indica que € preciso compreender uma das limitacGes
encontradas no uso que, em geral, os estudos, sobretudo os de historia da educacdo, fizeram
do conceito de elite para caracterizar o publico do Colégio Estadual desde seu nascedouro.
Como ressalta Costa, alguns estudos brasileiros tém-se dedicado a compreender processos
escolares vinculados & formacdo de elites”®. No nosso estudo, esse tema precisou ser
problematizado, até porque o préprio conceito, no Brasil, no atual contexto, apresenta muitas
armadilhas relativas ao uso que se faz dele do ponto de vista da acdo politica.

Seguindo a orientacdo de tese, buscou-se trabalhar com o conceito de elite na

perspectiva socioldgica. Nos classicos da sociologia politica, a elite esta sempre associada ao

" Destacam-se os trabalhos de grupos liderados pelas professoras Maria Alice Nogueira (1998, 2005), Maria
Alice Nogueira e Ana Almeida (2002), Maria Alice Nogueira e Ramon Abreu (2004) e Zaia Branddo (2011).
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exercicio e & hegemonia do poder. Mas, como destaca Max Weber (2000), o “sistema de
poder” perpassa todos 0s niveis da sociedade, tais como as relagdes de classe entre
governados e governantes, as relagGes cotidianas da familia ou da empresa. Outro ponto
importante na concepcao weberiana é saber que o poder ndo decorre somente da riqueza e do
prestigio. Segundo Weber, o poder tem outras fontes, tais como: a tradi¢do, o carisma ou 0
conhecimento técnico-racional.

Essa diferenciacdo de poder estabelece uma segunda distin¢do na forma como se
caracterizam as elites’*. Por exemplo, as elites que surgem do fendmeno que Charles Wright
Mills (1981)"* denominou como nova classe média nos Estados Unidos na década de 1950
estariam relacionadas a terceira fonte de poder, fundada no conhecimento técnico-racional.

Entre as elites oriundas desse setor,

Imediatamente abaixo da elite estdo politicos profissionais dos niveis médios do
poder, no Congresso e nos grupos de pressdo, bem como entre as novas e as antigas
classes superiores da cidade, da metrépole e da regido (...) junto com eles estdo as
celebridades que tém o poder de distrair a atencdo do publico ou de proporcionar
sensacOes as massas ou, mais diretamente, de serem ouvidas pelos que ocupam
posicdes de poder direta (MILLS, 1981, p. 11-12, grifos nossos)

™ Para se ter uma ideia da variabilidade conceitual em Max Weber, tem-se as seguintes classificacdes: Elites
Tradicionais: Possuem autoridade ou influéncia decorrente de ideias, crencas ou estruturas sociais, baseadas no
passado e reforcadas pela tradicdo. S8o tradicionais as elites aristocraticas, cuja nobreza tem tanto mais
prestigio quanto mais antiga for sua linhagem.

Elites Tecnocréaticas: Detém a autoridade racional, legal ou burocrética. Sua escolha, nomeacdo ou elei¢do
baseia-se na competéncia, determinada através de provas, concursos, experiéncia ou resultados escolares.
Ocupam sua posic¢éo de acordo com leis ou normas, conhecidas e aceitas, e possuem importancia determinada
segundo critérios.

Elites Carismaticas: Para Max Weber, os lideres carismaticos sdo portadores de dons especificos (do corpo ou
do espirito) considerados sobrenaturais e extraordindrios capazes de suprir as necessidades do grupo.
Encontramos muito mais comumente o carisma associado a uma pessoa do que a um grupo.

Elites de Propriedade: Sua autoridade ou poder decorre da posse de capitais ou de bens, em virtude dos quais
podem exercer pressGes sobre as elites tecnocraticas ou tradicionais. Pertencem a este tipo os grandes
proprietarios de terras, industriais, banqueiros e outros capazes de influenciar a vida econ6mica, social e
politica de uma comunidade.

Elites Ideoldgicas: Sdo formadas por pessoas que concebem uma ideologia, que a difundem ou representam.
Constituem a elite do poder, se a ideologia que representam é a oficial; por outro lado, quando se opdem a elite
do poder formam as elites de influéncia ou contra-elites (elites de oposicdo, de contestacdo). Entre todos o0s
tipos de elites, as ideolégicas e as carismaticas sdo geralmente as mais dindmicas e inovadoras.

Elites Simbdlicas: Quase todas as elites possuem um carater simbdlico & medida que representam uma causa,
valores, ideias, modos de viver, qualidades ou virtudes. Entretanto existem individuos ou grupos cuja funcéo é,
mais do que tudo, simbdlica. Poder-se-iam citar certos elementos da nobreza, mulheres de politicos famosos,
artistas e desportistas famosos.

2 Lembrando que, para Wright Mills, “a elite de poder ¢ composta de humanos cuja posigdo lhes permite
transcender o ambiente comum dos homens comuns e tomadas de decisfes de grandes consequéncias, se toma
ou ndo decisBes € menos importante do que o fato de ocuparem postos fundamentais. Se deixarem de agir ou
decidir, em si, constitui frequentemente um ato de maior consequéncia do que as decisdes que tomam, pois
comandam as principais hierarquias das organiza¢es da sociedade moderna (...) A elite do poder ndo é de
governantes e de governados solitarios, conselheiros e consultores, porta-vozes e promotores de opinido séo,
frequentemente, os capitées de seus pensamentos e decisdes superiores.
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Apesar das diferencas socio-historicas entre a sociedade que Mills investiga e a
sociedade sobre a qual a presente tese se debrucou, entendemos que a situacdo que o
socidlogo estadunidense analisa era a de transicdo de uma sociedade baseada em um modelo
colonial (tradicional) para uma sociedade moderna, centrada no desenvolvimento capitalista.
Embora vivendo em um contexto muito diferente, o Brasil também passava por um tipo de
transicdo quando o Colégio Mineiro se deslocou para Belo Horizonte. Ndo tinha a mesma
caracteristica, é claro, dos determinantes vividos pelos estadunidenses no mesmo periodo,
mas 0 que nos interessa do estudo de Mills é o conceito de “transicdo” que ele utiliza para
analisar os seus achados’®.

De nossa parte, buscamos adaptar alguns de seus argumentos para a realidade
que estudavamos, respeitando é claro, os determinantes socioculturais e temporais da
sociedade brasileira. Mills entendia os avangos da modernizagdo em seu pais como um
processo no qual a antiga classe dominante estadunidense disputava espaco de poder com a
nova classe superior que emergia no contexto da industrializacdo e da intensa urbanizagao.
Hé nesse contexto um confronto de valores (tradicionais e modernos).

Lembrando as andlises feitas acima sobre a historia do Colégio Estadual,
mostramos que, no seu pano de fundo, existe também um processo de transi¢do, no interior
do qual as elites brasileiras, em sua versao tradicional e na republicana, disputavam tambem
espaco para impor suas ideias educacionais. Quando ele se mudou para Belo Horizonte,
carregou durante algum tempo valores do chamado setor tradicional. Mas com as mudancas
no pais, nos anos de 1950, passamos a ter novos valores coexistindo com os tradicionais, ora
em tensdo, ora em acordos temporarios. Cada uma dessas fases concebe um conceito de elite
que estard refletido na proposta curricular que se destina a formacdo de criancas e
adolescentes herdeiros desses setores das classes dominantes.

Tudo o que foi dito sobre os conceitos de tradicdo e elite, até o presente
momento, a nosso ver, ajuda-nos compreender que a permanéncia do ideal hierarquico social
e escolar é reavivada por meio do imaginario social sob a insignia da tradicdo presente na
conversacdo tanto dos docentes quanto dos discentes. Como se pode ver, ha um contetdo
significativo que é compartilhado por jovens de diferentes familias, e que expressa uma ideia
comum sobre o Colégio Estadual. Com efeito, estudar ali passa a ter o valor de prestigio e de

reconhecimento social. E evidente que ndo sdo os jovens que criaram o referido valor, pois,

™ Mills entende o conceito de transicdo em uma perspectiva weberiana. Esta transicdo é o que Weber define
como secularizagdo. Lembrando sempre que, para o socidlogo aleméo, a secularizagdo é um processo em que
tradicdo e modernidade convivem de forma tensionada. Nés também a incorporamos na presente tese com essa
mesma conotacao.
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quando vieram ao mundo, este atributo j& estava incrustado na memoria coletiva de Belo
Horizonte e representado arquitetonicamente como sendo um espagco ‘sem muros’,
supostamente aberto a sociedade. 1sso talvez explique os adjetivos que aparecem na fala das
estudantes para designar a escola. Veja-se 0 uso que a jovem Heloisa faz da palavra
“tradi¢d0” na sua acep¢do mais conservadora para dar legitimidade ao sentido que ela propria
atribui ao Colégio, destacando, entretanto, que ndo ¢ s6 ela que pensa assim, mas “todos os
mineiros”, segundo a sua descri¢do. No seu imaginario, todos os mineiros teriam estudado
ali. Como se pode ver, trata-se de uma representacao social prestigiosa e permanente que foi
inaugurada no século XIX e ampliada ao longo do século XX, chegando ao século XXI
como uma forca que se cré indestrutivel e que resiste a quebra de valores.

Considerando 0s aspectos conceituais acima apresentados, nos os utilizamos, a
sequir, para dialogar com a percepcdo dos jovens sobre o Colégio, cujo prestigio era
atribuido por eles a nomes importantes da sociedade que ali haviam estudado. Que peso esses
nomes teriam, ainda hoje, para sustentar o prestigio pretendido do Colégio Estadual?

Aspectos que aparecem no discurso de Heloisa sobre a escola em que estuda
mostram uma faceta de como a jovem constréi o mundo para si. Ela se apropria dos jargbes
coletivos que vém circulando, ha muitos anos, no imaginario social, e os utiliza em seu favor.
Essa é uma forma que ela se apropria para se adequar as transformagdes do mundo em que
estd vivendo. No seu entendimento, entrar para aquela escola era um sonho que passou a ser
realidade assim que conseguiu fazer parte de um grupo de alunos que, no seu imaginario, era
o melhor grupo comparativamente ao alunado de outras escolas de Belo Horizonte. E ainda
de ter conseguido sobreviver, ali, trés anos consecutivos.

No discurso de Leda e Alzira, observamos outra forma peculiar na maneira como
as representacdes sociais que circulavam sobre o Colégio Estadual interferiram nas escolhas
das familias e dos estudantes. Por exemplo, no caso de Leda, ela chegou a escola com uma
imagem gue o senso comum, impessoal, formara acerca do seu colégio: “falavam que escola
era boa”. Segundo a sua fala, o que realmente despertou o seu desejo de entrar para aquela
escola foram os elogios que ouvira sobre ela. E de fato, depois de trés anos de experiéncia,
ou seja, de praticas empiricas, Leda confirma que o Colégio Estadual é bom. Entretanto, a
estudante apresenta uma correcdo que merece ser ressaltada: ela faz um julgamento a partir
do critério de nada poder ser considerado ‘totalmente bom’ ou ‘totalmente ruim’. Essas duas
condicBes podem se misturar, em graus diferenciados, dentro de uma mesma experiéncia.
Assim, ela admite que o Colégio tem coisas que ela classifica como ruim e que isso nao é

exclusividade da sua escola. Alias, sua formulacdo considera essa dualidade uma condigéo
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que acontece em todas as escolas, ou seja, essa ambiguidade, para ela, € universal. A
diferenca que Leda estabelece ¢ a de que, no Colégio Estadual, “tem muito mais coisas boas
do que ruins” (GDEL).

Alzira, por sua vez, quebra a légica que prevaleceu na fala das duas colegas
acima citadas. Ela explicita mais claramente a interferéncia da familia nas escolhas da escola
para onde filhos ou filhas serdo encaminhados(as). E claro, ndo estamos negando que, no
contexto em que a presente tese esta sendo elaborada, a decisdo dos estudantes possa ganhar
prioridade e ter uma forca muito grande nessas decisGes. Mas nos parece improvavel que
decisbes dessa natureza que tenham sido tomadas completamente pelo estudante sem
intervencdo dos seus pais. No caso de Alzira, a decisdo foi do pai. Segundo a estudante, o
critério que ele adotou para decidir o destino escolar dela estava assentado na experiéncia
que ele proprio ja tinha tido com o filho mais velho. O parametro que o seu pai usou para
definir o que seria uma “escola boa” para os seus filhos estava pautado no procedimento da
escola que usava a reprovacdo como medida de controle de aprendizado do aluno, “Nao
aprendeu, toma bomba”.

Na perspectiva familiar, é notoria a tensdo entre pai e filha. Mesmo diante da
eminente perda do referencial apontada pela jovem, a sombra histérica de prestigio parece
ainda capaz de impulsiona-lo. O conflito geracional é deflagrado, cabendo ao adulto, em
altima instancia, a decisao final do destino escolar do filho. Nao obstante, a jovem negocia
com o pai, “se for o caso, ele paga aula de reforco”. Assim sendo, o status escola referéncia
¢ alvo de questionamento por parte de alguns estudantes. Tal postura emerge ao
confrontarem a propaganda difundida, seja pela escola, seja por parentes que ali estudaram
com a atual realidade escolar a qual eles se deparam.

Como se pode ver nesse breve relato das conversas com docentes e estudantes,
que serdo retomados mais a frente, fica claro que ainda persistem valores tradicionais para
qualificar o Colégio Estadual como a opcdo mais acertada para se dar aulas ou estudar.
Porém, surgem contestacdes sobre a validade dessa percepc¢do. A nosso ver, as objecdes que
os professores Lino e Maria Beatriz esbocam refletem muito mais o contexto contemporaneo
em que o julgamento sobre o prestigio de uma escola se pauta muito mais pela avaliacdo do
aprendizado, do que na imagem de autoridades e celebridades que por ventura ali tenham
estudado. Nossa hipotese nesse trabalho é a de que, atualmente, o prestigio das escolas foi

reduzido aos resultados e as notas dos testes aplicados em seus estudantes.
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3.2 O Colégio Estadual e as Atuais Avaliagdes

Mesmo com todo esse histdrico da tradicdo e da memoria sobre a participacao de
personagens ilustres que passaram pelo Colégio Estadual, ndo se pode deixar de considerar
que as mudancas pelas quais ele passa, no atual momento, vinculam-se ao processo mais
amplo de constituicdo do ensino médio brasileiro (LEAO; DAYRELL; REIS, 2011;
HERRAN; NEUBAUER, 2010).

Hoje, conta-se com uma série de avaliagdes institucionais que, segundo alguns
autores, estabelecem novos critérios para se julgar uma escola. Reynaldo Fernandes (2011),
em artigo sugestivo em que analisa as Avaliacdes e Desafios do Ensino Médio no mundo
contemporaneo, mostra como essa enxurrada de dados produzida pelos exames que o sistema
de ensino (articulando o Ministério de Educacéo e as Secretarias Estaduais e Municipais)
vem aplicando nas escolas sistematicamente acabou produzindo uma nova categorizacao
dessas instituigdes.

Inevitavelmente, a forma como esses modelos avaliativos vém sendo aplicados
no conjunto das escolas brasileiras acabou criando um processo concorrencial entre estas, no
qual a oferta dos ensinos médio e superior faz com que estes aparecam como sendo um
produto disputado mercadologicamente. Isso ocorre, segundo Nora Krawczyk (2014) porque
esses procedimentos avaliativos sistematicos vém produzindo mudancas no ensino medio
brasileiro ao ponto de exigirem, para sua consecucdo, “um processo de renovagdo da
racionalidade pedagogica e organizacional desse nivel de ensino, no qual tém surgido
variadas modalidades, formas de organizagao e de trabalho pedagoégico” (KRAWCZYK,
2014, p. 35). Segundo essa autora, nessa renovacao, quem saiu ganhando foi a iniciativa
privada. Uma parcela significativa desse setor, segundo ela, ocupa os primeiros lugares nos
rankings dessa avaliacao, transformando a educacdo em uma mercadoria de consumo como
qualquer outra.

Hoje, hd uma clara disputa no mercado educacional no &mbito do ensino médio.
Na realidade, esses rankings surgiram no ambito do indice de Desenvolvimento da Educacio

Bésica (IDEB)™. Posteriormente, eles se solidificaram com a introducdo do Exame Nacional

™ O IDEB foi criado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP) em 2007, em uma escala de zero a
dez. Sintetiza dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da educacdo: aprovacdo e média de
desempenho dos estudantes em lingua portuguesa e matematica. O indicador é calculado a partir dos dados
sobre aprovacgao escolar, obtidos no Censo Escolar, e das médias de desempenho nas avaliagdes do Inep, o
Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB) e a Prova Brasil.
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do Ensino Médio (Enem)’. Esse passou a ser um instrumento poderoso para regulamentar
todos 0s outros processos seletivos que envolvem acesso ao ensino superior, acesso a bolsas
de estudo.

Um dos aspectos mais cruciais nessas avaliacdes é a evidéncia da desigualdade
entre escolas publicas e privadas de ensino médio quando se verifica o que ocorre ao longo

dos anos com as notas que recebem
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GRAFICO 3 - Metas referente ao desempenho escolar a ser atingida em escolas publicas e
privadas.

Fonte: Inep/MEC

O modelo proposto acima pelo Inep/MEC, como se pode ver, sugere que
analisemos os resultados comparando as metas previstas em 2007, seja pelo sistema privado,
seja pelo sistema publico, com as médias que de fato foram atingidas em ambos os sistemas,
considerando-os separadamente, articulando-os com o resultado nacional global, e
comparando os resultados ao longo de seis anos. Interessante observar que o sistema publico
ao longo desse periodo ultrapassou as metas, como se pode verificar no GRAFICO 3 acima.
O mesmo ndo aconteceu com a iniciativa privada que sO ultrapassou as metas em 2013. Em

compensacdo, nos seis anos considerados no levantamento do Inep, os seus indicadores

> Na prova do Enem constam questdes objetivas das disciplinas do ensino médio: Lingua Portuguesa,
Literatura Brasileira e Portuguesa, Lingua Estrangeira, Matematica, Histéria, Geografia, Fisica, Quimica,
Biologia e Redacdo. O Enem tinha na sua formulago inicial a funcéo especifica de avaliar o ensino médio no
Brasil. Assim que a iniciativa privada percebeu a dimenséo que esse exame tinha em termos de uma avaliacdo
geral do aprendizado dos estudantes em todo o Brasil, decidiu incorporar o Enem como processo de selecdo de
seus cursos. Eliminaram os seus vestibulares e passaram a determinar valores médios obtidos no exame
nacional como critério de selecdo para os seus cursos. O Ministério da Educagdo incorporou a proposta da
iniciativa privada para as universidades federais. Esse processo tem tido impacto muito grande na estratificagdo
das escolas de nivel médio.
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foram sempre superiores aos do sistema publico, o que mostra desigualdade entre os dois
sistemas.

Isso fica mais evidente quando examinamos o resultado de forma mais
circunscrita. Por exemplo, como essa disparidade entre publico e privado aparece quando
focamos Belo Horizonte onde o Colégio Estadual se situa? A pesquisa do Inep a que nos
referimos foi divulgada em 2013, momento em que coletdvamos dados de campo. Que
influéncia poderia ter nos resultados do nosso estudo?

De certa forma, esse modelo ja estava amplamente divulgado quando
realizavamos nossa pesquisa. Muitos dos estudantes que participaram deste estudo ja haviam
se submetido aos exames do Enem. Portanto, imaginavamos que tanto os estudantes como 0s
seus professores conheciam todas as exigéncias que tinham que cumprir para que aquela
escola atingisse os patamares da exceléncia académica e influenciasse a maneira como o
Colégio Estadual vinha sendo avaliado.

Contudo, uma reflexdo mais critica a esse respeito aparece timidamente nos
depoimentos. Lembrando a reacdo imediata a fala da professora Maria Beatriz que, no grupo
de discusséo sugeriu que o Colégio Estadual era melhor, sim, mas entre as piores escolas. Os
defensores da imagem da escola referéncia bateram de frente: “a melhor das melhores”.

Como se pode ver, o status de escola referéncia parece ser levado téo a sério pela
maioria de docentes e de estudantes ao ponto de compararem realidades escolares distintas,
concluindo que estavam na ‘melhor escola entre as melhores’. E claro que encontramos,
nesse universo, respostas que punham em xeque essa visdo idilica do Colégio. Isso mostra
que alguma transformacéo ocorre dentro daquele espaco; porém, ndo conseguimos detectar
as referéncias que orientavam professores e alunos que ndo concordavam integralmente com
a ideia da escola modelo. O Inep ja havia apresentado o ranking no qual o Colégio nédo
aparecia como a representacdo social dominante, que o definiria como uma escola ‘de
referéncia’. Embora, de maneira geral, ndo concordemos com o uso que se faz desse tipo de
avaliacdo, que acaba estigmatizando escolas, ou entdo, as transformando em mercadorias
atraentes para serem vendidas no mercado da educacdo, sabemos que, independentemente de
nossa posicao, tal avaliacdo pode interferir nas percepc@es de professores, alunos e de pais
selando uma forma de lidar com a escola. Por isso, 0 tema entrou na presente tese. Buscamos
na caracterizacdo da escola verificar como o tema dos rankings entra no nosso universo de
estudo.

Uma breve andlise, por exemplo, do ranking das instituicbes de ensino médio,

elaborada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
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(Inep), divulgada em 2013, ano em que realizdvamos a presente pesquisa, revelava que
entre as 145 escolas publicas e privadas de ensino médio de Belo Horizonte, o Colégio
estadual estava em 75° lugar, com poucos pontos acima da média.

Nas provas objetivas, o Colégio estadual ficou com 543,43 pontos, enquanto a
primeira escola do ranking chegou 722,15 pontos. A distancia entre os dois é de 178,72
pontos. Entretanto, quando os pontos obtidos pelo Colégio estadual sdo comparados com 0s
que foram conseguidos pela ultima escola do ranking, que chegou a 474,11 pontos nas
provas objetivas, pode-se ver que a diferenca entre o Colégio e esta escola € bem menor
(69,32 pontos), quando comparada a escola que esta no primeiro lugar do ranking.

Essas aproximagOes e distanciamentos ficam mais justificados quando se
comparam as notas de redagdo. A escola do primeiro lugar teve 761,28 pontos, o Colégio
Estadual com 544 pontos e a ultima escola do ranking 471, 35 pontos. Diante dessas
diferencas, vale ressaltar que a maioria das escolas que ocupam os quinze primeiros lugares
faz parte da iniciativa privada. Essa constatacdo ndo ¢ especifica de Belo Horizonte nem do
Estado de Minas Gerais. A pesquisa do Inep, acima citada, mostra superioridade do ensino
privado nesses rankings em todos os estados da federacdo. Na realidade, o Colégio nédo
estava entre os trés primeiros lugares nem no conjunto das escolas publicas, apesar de todo
prestigio que compde o0 seu passado e histéria, no momento da nossa coleta de dados. Ele
ocupava apenas o 7° lugar.

Dando sequéncia a caracterizacdo do Colégio por nos pesquisado, a partir das
perspectivas estudantis, decidimos introduzir, nesta tese, fatores situacionais envolvendo a
localizagdo dessa escola no coracdo da cidade. Nao foi por acaso que a construgcdo da mesma
tenha sido feita em um bairro central de Belo Horizonte que, na ocasido, localizava-se nas
proximidades das regides que agregavam familias tradicionais de Minas Gerais.

A localizacdo das escolas nos contextos urbanos é um fenémeno que vem sendo
estudado intensamente desde a segunda metade do século XX por socidlogos da educacéo,
tendo em vista os efeitos que esses contextos podem ter nas dindmicas internas escolares.
Sobre esse assunto, Ribeiro e Koslinski (2010), analisando em detalhes as “fronteiras
urbanas das oportunidades educacionais”, mostram os efeitos das politicas socio-territoriais
que levaram a construcdo de escolas seja nos centros ou nas periferias das cidades,

redundando ndo em um processo de integracdo, mas, sim, de desigualdade social (RIBEIRO;

"® Com passar dos anos, é possivel notar que a cultura do ranking entre o desempenho escolar obtido entre as
escolas publicas e privadas vem se afirmando como uma prética natural. A lista das institui¢des de ensino
“melhores e piores” ¢ divulgada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep). Os dados apresentados aqui podem ser conferidos em: <http://portal.inep.gov.br/enem>.
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KOSLINSKI, 2010). Em suma, os autores buscaram analisar os paradoxos que essas
politicas de regionalizacdo escolar acabaram produzindo. Teoricamente, planejar a
construcdo de escolas nos bairros mais proximos de onde as criangas e adolescentes habitam
tinha por objetivos: (a) atender as familias, facilitando o acesso de seus filhos e filhas as
escolas mais préximas, bem como, (b) cumprir a legislacdo que propGe essa proximidade,
garantindo o direito de todos a educagdo. Entretanto, outros fatores entram em cena e
produzem efeitos contrarios. As politicas publicas ndo atendem a essas escolas igualmente.
N&o deram conta de que muitos desses bairros onde novas escolas foram construidas sao
territérios de segregagdo com fortes indicadores de desigualdade social e étnico-racial. N&o
se considerou, também, o que muitos estudos contemporaneos tém revelado sobre os efeitos
das condigdes territoriais da escola sobre o desempenho dos alunos (SANT’ANNA, 2009).
Na maioria dos casos, a hipdtese que tem sido sustentada pelos estudos é a de que as escolas
de periferia, por suas condigdes precarias de estrutura e infraestrutura, tendem a ter impactos
bastante negativos no desempenho de seus alunos. Ocorre 0 oposto nas escolas centrais que
atenderiam, teoricamente, estudantes cujas familias tém melhores condigcbes
socioecondmicas.

De certa forma, essa desigualdade associada a localizacéo territorial das escolas
prevaleceu e ainda prevalece como um dos fatores que podem interferir nas dinamicas
escolares, incluindo o desempenho dos estudantes e o clima escolar, envolvendo violéncia,
incivilidade e indisciplina.Mas essa explicacdo, ainda que pertinente para varios casos
estudados onde a referida configuracdo se fazia presente ndo corresponde a todo universo
escolar. H& um fator importante que altera essa logica, e que tem a ver com a democratizacao
do acesso a educacdo que avangou nos ultimos vinte anos: a mobilidade de estudantes entre
as escolas, motivada pelas avaliagbes que sdo feitas em relacdo a produtividade dessas
instituicoes, tem levado a configuracBes de cenarios mais diversificados do que propunha o
modelo de construcdo regional dos estabelecimentos de ensino. Esta abertura trouxe para
cendrio escolar os temas de diversidade em todas as suas vertentes: género, étnico-racial,
pluralidade sexual, religiosa, e outros.

Esse € um fenémeno que, a nosso ver, atingiu integralmente o Colégio Estadual;
por esta razao, inclui-se no conjunto de questdes da presente tese a indagacdo de como essas
diversidades, seja de classe social, de género, étnico-racial e outras interferem na
interpretacdo que estudantes e docentes ddo ao Colégio quando se reapropriam socialmente
desse espaco social. Dito isso, passamos a configuracdo da escola por meio dos embates

territoriais.
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3.3 Escola de centro versus escola de bairro, ou outras formas de perceber a diferenca e
a desigualdade de classe social

O Colégio Estadual estd instalado em Belo Horizonte em dois quarteirbes no
Bairro de Lourdes, formado por um conjunto de trés edificios: um abrigando as salas de
aulas e a administracdo; outro, o auditério, ¢ o terceiro, a caixa d’agua. Como dito
anteriormente, a atual sede foi projetada pelo arquiteto Oscar Niemeyer, em 1956, cujo
desenho arquitetonico original permitiria a integracdo do espago urbano ao terreno. Segundo
Teixeira, essa integracdo ao espaco publico favoreceria a constru¢cdo de um lugar de
sociabilidade (2011, p. 131). A escola esté localizada dentro de um dos perimetros da capital
mineira considerado area nobre e central. O entorno da instituicdo conta com equipamentos
sociais como: Assembleia Legislativa, Minas Ténis Clube, Praca de Liberdade, entre outros.

O alunado atendido pela instituicdo reside em diferentes bairros de Belo
Horizonte, bem como em outros municipios da regido metropolitana de BH. Assim, 0 espaco
escolar, mesmo que de maneira ndo intencional, propicia a interacdo de jovens advindos de
territorios socialmente diferentes. E ainda, sua constituicdo reflete o pertencimento desses
estudantes a grupos e/ou coletivos diversos, oriundos de segmentos sociais distintos, a saber:
socioecondmico, racial, orientacdo sexual, deficiéncias, etc. A principio, a diferenca é
percebida pelos jovens estudantes por meio do estranhamento. Porém, parece que 0 convivio
com a diversidade, é capaz de ocasionar entre eles aproximacdes, distanciamentos, reflexdes
e aprendizagens. Ao debaterem no grupo de discussdao sobre os seus sentimentos acerca da
convivéncia com diversidade presente no Colégio, alguns estudantes trouxeram para a cena
aspectos das interacOes intraescolares que nem sempre sdo vistas por quem esta fora delas.
Talvez, por isso, prevalecam estere6tipos de que os jovens ndo percebem as transformacdes
pelas quais passa a sociedade contemporanea. N&do € isso que vemos quando eles discutem
sobre o0 que a atual configuracdo da escola, antes dominada exclusivamente por estudantes da
elite mineira, vem lhes propiciando ao incorporar concretamente a diversidade nas suas
interacdes. Vejamos o que dizem os estudantes do Grupo de Discussdao 3 ao longo da

entrevista:

Maria Firmino (Parda): Eu acho que aqui na escola também ajuda muito porque
s8o pessoas diversificadas, porque tem... tanto de classe social, de tudo.

Cristiane (Parda): E o que eu falei preto, verde e amarelo.

Maria Firmino (Parda): E tem de tudo... Aqui tem de tudo, entdo eu mesmo
conheco pessoas que vieram pra C& que eram mega preconceituosos assim e hoje
em dia eu tenho amigos que nem...
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Cuti (Preto): Esse é um grande exemplo que eu levo. Eu acho muito engragado,
gente. Eu na oitava série, eu odiava (gays)... até o primeiro (ano aqui no Colégio)
eu detestava e achava a coisa mais ridicula o gay. Homem com homem eu nao
aceitava, achava ridiculo. Nesse mesmo ano na escola pablica que eu estudava um
ficava mexendo com os meninos, queria passar a mao na gente, todo santo dia eu
chutava ele. Todo dia, eu detestava.

Cristiane (Parda): Isso é agressdo.

Cuti (Preto): Gragas a Deus eu ja mudei bastante. Mudei bastante ndo, mudei
muito mesmo. E o que acontece? Passado um tempo tendo contato com pessoas de
varios tipos de pensamento, eu ainda... eu paro e penso quem sou eu pra julgar a
opc¢éo do outro? Quem sou eu? N&o tem a ver comigo. N&o tem a ver com a minha
vida.

Cristiane (Parda): Aprendeu a ter respeito também. A respeitar o outro.

Cuti (Preto): A respeitar.

Laura (Branca): Isso é normal agora. E normal.

Cuti (Preto): E agora eu vejo isso como normal. N&o tem nada a ver comigo.
(GDE3, grifos nossos)

O achado principal desse conjunto de expressdes juvenis trocando ideias acerca
da atual diversidade que vive no Colégio Estadual é, a nosso ver, a propria configuracdo que
se estabeleceu, de forma extraordinaria, sem que tivéssemos alguma expectativa de que isso
pudesse ocorrer quando planejavamos os grupos de discussao de pesquisa. Um primeiro dado
a ser registrado € o numero de jovens do sexo feminino hoje presente nesse espaco (ue,
como vimos anteriormente, era no passado majoritariamente masculino e pertencente a elite
branca mineira. Outro achado importante é a grande presenca de ndo-brancos no conjunto do
grupo de discusséo, fato esse que contraria o perfil anterior, de quando o Colégio foi criado,
em que se contava nos dedos de uma das maos quantos negros tinham na escola e mesmo
assim, ndo chegavam a quatro dedos. Mas € preciso sempre levar em consideracdo as
condicdes em que esse grupo de pesquisa foi montado. Vale sempre lembrar as observacoes
que o metodologista Robert Burgess fez em relacdo ao pertencimento étnico-racial do
pesquisador e 0 seu género. Para esse autor, essas duas condigdes podem interferir no estudo
qualitativo, uma vez que a base central dessa modalidade de pesquisa é interacdo entre
pesquisador e pesquisado.

Dito de outra forma, talvez para mulheres, alguns assuntos ndo seriam aventados,
em funcédo dos esteredtipos que a sociedade tem sobre a mulher, mas que nao seria problema
de dizé-la para um homem. A mesma coisa pode-se dizer da questdo da diversidade racial.
Sera que o aprendizado autodeclarado pelas jovens ndo brancas sobre a presenca de todas as
cores dentro do Colégio seria dito se o pesquisador fosse um homem e branco? Por isso,
tinhamos em mente que o fato de o pesquisador ser homem e negro é algo que deveria ser
levado em consideracdo, sobretudo, em uma pesquisa em que o0 que se deseja verificar é
como essa diversidade no pertencimento dos respondentes interferia nas suas respostas,

considerando os pertencimentos do pesquisador. Uma pergunta que ndo temos condigdes de
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responder ainda (nem sabemos se sera possivel, até o final dessa tese) é a seguinte: se o
pesquisador fosse branco e mulher, serd que os estudantes entrariam na discussdo dos temas
que eles escolheram para responder, quanto a se a escola os satisfaziam?

Os estudantes revelam ter seus proprios dados empiricos, advindos de suas
experiéncias concretas na referida escola, para confirmar que a permanéncia na instituicao
contribuiu para modificar os seus comportamentos. Colegas que, na visdo deles, eram
bastante preconceituosos quando chegaram a escola, mudaram essa disposicdo a medida que
tiveram de conviver com pessoas diferentes deles. O relato da mudanga de posicdo do jovem
negro que “odiava gays” antes de entrar para aquela escola é exemplar. Ele nos dad um
depoimento que ajuda a compreender os limites do que a sociologia chama de sociabilidade.
A escola é um espaco de socializacdo, mas, para que isso aconteca, é preciso propiciar
condicdes para que existam interacdes que possibilitem essa sociabilidade.

Cuti, a nosso ver, nos oferece uma pista do que pode ter acontecido para a
mudanca tdo rapida de sua mentalidade, ou, em suas palavras, de “seu pensamento”. Em sua
argumentacao ha dois referenciais que indicam “fontes” que poderiam estar orientando sua
mudanca de posicdo. Uma delas ¢é a prépria escola, e a outra é a referéncia religiosa que ele
faz a si mesmo para justificar tdo rapida mudanca de comportamento, indicando aceitacdo de
tipos sociais que ele “odiava”. Quanto a escola, para Cuti, esta Ihe propiciou o contato com
pessoas de “varios pensamentos”. Ou seja, a escola € interpretada por ele como um espaco da
diversidade e, consequentemente, de livre pensar. Em outras palavras, ndao foi o
comportamento do outro que o modificou, mas, sim, 0 pensamento desses outros com 0S
quais ele teve de aprender a conviver. Se tentarmos entender de maneira mais detida o que
ele diz apos a sua mudanca de atitude (que nos parece mais uma ‘conversdo’), entendemos
que aquele que ele odiava anteriormente pode, apds a sua mudancga, continuar “mexendo com
meninos na escola”. Esta o ensinou a conviver com esse tipo de diversidade. Mas a aceitagao
desse gesto vem de um recurso religioso: “Gracas a Deus, eu jd mudei bastante”. A forma
categdrica com a qual o jovem Cuti expressa a sua conversdo se enquadra, segundo alguns
especialistas, nas explicacBes que inumeros estudiosos usaram para descrever a relacdo do
homem com o sagrado (BERGER, [1969] 1985). Relacédo esta que pode se constituir em uma
fonte impulsionadora de condutas reflexivas e morais assentadas no respeito e no convivio

com a diferenca’’.

" Max Weber analisou estas fontes, em especial, a do mundo protestante, no século XIX e foi o primeiro
socidlogo a compreendé-la dentro do contexto da racionalidade instrumental — a ética protestante, na
concepgdo desse autor. Apesar de a racionalizacdo ter comegado com as ciéncias, foi somente com os
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Essa referéncia nos pareceu pertinente, na medida em que é necessario interpreta-
la. Somos forgados a afirmar que ela foi proferida por um jovem de 17 anos, que vive em
mundo que muitos especialistas descrevem como sendo um espaco de milhares de
interconexbes, mas que, na realidade, € preciso acrescentar, ndo rompe com todas as
referéncias do mundo sagrado, ou mais precisamente, do mundo da tradicdo. E, as vezes,
nem pesquisadores atentos as transformacées da juventude no mundo atual conseguem ver a
persisténcias desses fatos na vida desses jovens. Dito de outra forma, o conceito de
secularizacdo que Weber introduziu para explicar as tensdes entre a tradicdo e a
modernidade continua, a nosso ver, a ajudar a compreender 0s jovens que temos diante nés.
Eles também vivem novas tensdes, pode ser, mas continuam sendo tensées.

Nesse caso, 0 sagrado é enfrentado pelo homem como uma realidade dotada de
ordem e significado. Assim, o respeito a diferenca, segundo Cuti, se da por influéncia
familiar e dos pertencimentos religiosos. Este principio o fez pensar: “quem sou eu para
julgar a opcdo do outro?”. Indiretamente, o jovem esta nos dizendo, sem precisar recorrer a
nenhum grande autor da filosofia, que a convivéncia com a diversidade propiciada pelo
Colégio Estadual associada a seus principios religiosos permitiu a ele um desenvolvimento
moral, ou seja, de respeito ao outro, atitude que as colegas Cristiane e Laura fazem coro:
“respeito ao outro”.

Diante das observacdes acima, vale ressaltar, neste momento, reflexdes que
pesquisadores tém feito sobre posicdo de estudantes do ensino médio em relacdo a escola. A
presente tese tem muita consonancia com questdes levantadas por varios desses
pesquisadores, embora, como dito anteriormente, facamos recortes que se ajustam aos N0Ss0s
objetivos especificos. Mas ha pontos que nos parecem gerais e, por isso, buscamos
contemplar em nossa investigacdo, embora este recorte ndo seja ele o nosso Unico, mas o
consideramos como fundamental. Por isso vamos explicitar brevemente para que se tenha
ideia de como esses recortes foram incorporados na presente investigacéo.

O Observatério da Juventude da UFMG tem colocado desafios para as politicas
publicas voltadas para jovens, que enfrentam as dificuldades que o ensino médio tem lhes
interposto no atual momento de transformacdo. Recuperando as orientacBes que
pesquisadores do referido Observatorio fazem em seus cursos de formacéo para docentes do
ensino medio, identificamos que, no fundo, o desafio que ali se coloca para aqueles docentes

também serve para nos pesquisadores.

protestantes que ela adquiriu valor e significado. Foi gracas a ética protestante que a racionalidade tornou-se
universal.
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Para esclarecer melhor o que acabamos de explicitar, pode-se dizer que nossa
tese estd, parcialmente, em consonancia com a perspectiva proposta pelo Observatério da

Juventude/UFMG, que se enquadra no “Dialogo com o Ensino Médio"®”

, com o objetivo de
refletir sobre “a relagdo entre os jovens estudantes e a e€scola, para exatamente ver como tem
se dado essa relagdo” (LEAO, 2013)"°. Foi com essa intencdo que aproximamo-nos dos
sujeitos desta pesquisa. Ou seja, entender a partir deles préprios qual é o valor atribuido a
experiéncia da escolaridade média.

Diante do que foi exposto por nossos entrevistados, o espaco da escola como um
todo é reapropriado socialmente pelos jovens. Quando isso acontece, percebe-se claramente
que se confrontam crencas, normas e valores socialmente adquiridos. O olhar desses jovens
traz uma leitura espacial por meio da qual as diferengas que ali se aglutinam sdo percebidas
sensivelmente, podendo gerar coesdes ou conflitos que podem ser problematizados.

Em todo caso, 0s jovens entrevistados deixam entrever o lugar que a escola
ocupa em sua formacdo. A maioria dos estudos sobre ensino medio sempre associa 0 papel
da escola a formacéo intelectual dos jovens. Os temas estdo sempre relacionando o jovem a
seu aprendizado escolar na fisica, quimica, matematica e portugués. Deixam em segundo
plano os aprendizados relatados por nossos entrevistados, focalizados nos ensinamentos
relacionais e afetivos que os ajudam a conviver com o outro diferente e diverso do seu
mundo pessoal.

Dessa forma, é instigante para nos, pesquisadores, compreendermos a maneira
pela qual os estudantes lancam méo de estratégias subjetivas na utilizacdo do espaco escolar
no sentido de reapropriar ou, até mesmo, ressignificar esse lugar, atribuindo a ele outra
funcdo que ndo se limite ao papel de ser apenas um mecanismo de imposicdo de
normatividades disciplinares e corporea do individuo ou de um transmissor mecénico de
conteddos curriculares.

Se a aprendizagem da diferenca é propiciada no ambiente escolar de maneira
informal, interativa e sociavel também o é a utilizacdo da localizacdo da escola enquanto

demarcadora de distincdo e de selecdo social. A desigualdade de classe social é interpretada

8 «“Diglogo com Ensino Médio” é um projeto sob coordenacéo do Observatério da Juventude da UFMG e o
Observatério Jovem da UFF criado, em 2009, em parceria com a Secretaria de Educacdo Béasica do MEC, com
o0 objetivo de ampliar o conhecimento acerca dos jovens matriculados nesse nivel de ensino e a sua relacdo com
a escola. O projeto conta com trés acfes que se complementam: o Portal EMdialogo, o Curso de Atualizacdo
Juventude Brasileira e Ensino Médio Inovador — JUBEMI e a producdo de uma publicagdo que resultara da
pesquisa e producdo bibliografica relacionadas as aces do projeto.  Disponivel em
<https://mww.emdialogo.uff.br>. Acesso em: 12 jan. 2015.

" LEAO, G. P. Juventudes e escola. Disponivel em <https://www.youtube.com/watch?v=11QSOohftkg>.
Acesso em: 12 jan. 2015.


http://www.emdialogo.uff.br/
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pelos estudantes tendo em vista a comparagdo entre a escolarizagéo oferecida na escola de

centro e a situada no bairro.

Leda (Parda): Ah, eu vim pra ca porque a do bairro é uma porcaria, né.

Alzira (Branca): E verdade.

Heloisa (Branca): Ai a minha mée falou assim: ‘ndo era ficar naquela escola ndo
porque ela era muito fraca.” E eu pus na minha cabeca que se eu ficasse 14 eu nédo ia
conseguir fazer um bom vestibular. Ai por coincidéncia, por amigos que estudaram
aqui, ela pegou e falou: ‘ah, vou te colocar no Colégio Estadual.” Eu falei: ‘ah, eu
ndo sei 0 que é mais eu vou, né.” (risos)

Alzira (Branca): Na verdade muita gente que ndo vai pra escola (...) fora do bairro
porque ndo tem condicdo de pagar passagem. Mas se for olhar (...) todo mundo que
tivesse condicdo de pagar a passagem nao ia estudar na escola de bairro.

Leda (Parda): E.

Alzira (Branca): S6 quem ndo quer estudar mesmo. (...) esta perto de casa vai la
rapidinho e volta.

Natalino (Negro): Sé para formar?

Alzira (Branca): Quem quer formar, quem s6 quer formar é a escola de bairro.
Agora quem quer alguma coisa a mais ...

Adao (Pardo): O meu caso também foi parecido com o da Heloisa. S6 que eu
comecei 0 primeiro ano na escola de bairro. Ali, fiz até quase o final do primeiro
bimestre. S6 que eu ndo estava me adaptando a sala. A escola era perto de uma
favela, ai, tipo, grande parte dos alunos da sala morava naquela favela e eles
tinham tipo (...) eles ndo respeitavam o professor. Nao tinha aula. O professor
chegava la e no maximo passava a matéria no quadro. (GDEL, grifos nossos)

Os julgamentos das instituicdes de ensino que aparecem na conversagao acima
reproduzem quase na integra as representacdes sociais que circulam sobre as escolas publicas
dos bairros de Belo Horizonte. Vale ressaltar que essas imagens negativas sdo difundidas
diariamente nos meios de comunicac¢do: radiofonica, jornalistica e televisiva. Em geral, as
imagens divulgadas sdo sempre associadas a eventos de violéncia, de agressdo ou entdo de
mé gestdo do poder plblico para com o publico daquela escola®. A questdo central é que
sempre quando se remete a escola, o foco maior é o bairro onde ela estd situada. Na
realidade, quando se aprofunda o sentido de cada frase desabonando as escolas dos bairros, o
que se tem € um julgamento para além da escola. Alias, o que elas estigmatizam é muito
mais o bairro em que se mora do que propriamente a escola. Vejamos o teor das frases
desabonadoras: a) “a escola do bairro ¢ uma porcaria”, b) “se fico na escola do bairro, ndo
passo em nenhum vestibular”, ¢) “s6 fica na escola bairro que nao quer estudar” e d) “a

escola fica perto de uma favela, a maioria que a frequenta vem de 1a” (GDEL1).

8 Njaine, K.; Careli, J; Vivarta, V. (1999, p. 25) analisando o papel da midia na divulgacdo de imagens
negativas das comunidades, mas especificamente dos bairros populares, mostram por meio de pesquisas de
campo o0 quanto as populagdes entrevistadas ficam indignadas com a forma como suas comunidades séo
descritas midiaticamente. Segundo eles, “os entrevistados criticaram, sobretudo, o modo equivocado como
alguns fatos violentos sdo apresentados, contribuindo para ligar os moradores das periferias e favelas ao mundo
do crime”.



123

Parte significativa desses julgamentos estd nos meios de comunicacdo, e nos
repertérios diarios das conversas entre as pessoas. S&0 com essas imagens que os alunos
comparam a exceléncia do Colégio em que estdo estudando, ndo fazendo, de forma alguma,
referéncia explicita as setenta e quatro escolas que estdo acima dele no ranking do IDEB.
Mas, em compensagdo, usam a dicotomia centroperiferia como uma metéafora que da
sustentacdo aos seus ideérios e sonhos. Foi possivel observar que a distin¢do territorial faz
parte das interacOes juvenis em sala, sobretudo nos instantes de descontragdo. Nesses
momentos, o esteredtipo referente a ocupacdo socio-espacial centroferiferia é alvo de
expressoes como: “Nossa, vocé€ mora naquele bairro de periferia”? “Os meninos andam com
fuzil e as meninas engravidam muito cedo”, “Gostar de funk? Jamais!”, “Coitados, os
moradores dali ndo tiveram oportunidades”, “Fulano ta parecendo favelado”. Essas falas
parecem por em evidéncia que o status social ideal perseguido por esses estudantes se
distancia da representacao social, por exemplo, de jovens moradores dos aglomerados dos
centros urbanos. A demarcacéo dessa distancia social surge quando a producéo cultural, as
situacOes de violéncia, a gravidez na adolescéncia, a pobreza, etc. € vista como atrelada
apenas ao segmento juvenil pobre da populacdo. Nessa perspectiva, eles associam que as
escolas do ensino médio de bairro atendem somente a esse tipo de publico. Na percepcao
deles, o perfil dos jovens frequentadores dessas escolas sdo aqueles, que além de ir para
escola so para baguncar, ndo almejam o futuro escolar e profissional pela frente.

Ainda que morem em bairros estigmatizados pela pobreza e pela discriminagédo
étnico-racial, eles estudam em uma escola em bairro de elite que conserva uma imagem do
passado que os valorizam.

No fundo, 0 que esta posto em questdo € a maneira pela qual os individuos sao ou
ndo reconhecidos socialmente. Com Taylor, é possivel compreender que a construcdo da

identidade dos individuos é formada,

[...] pela existéncia ou inexisténcia de reconhecimento e, muitas vezes, pelo
reconhecimento incorreto dos outros, podendo uma pessoa ou grupo de pessoas
serem realmente prejudicadas, serem alvo de uma verdadeira distor¢do, se aqueles
que os rodeiam reflectirem uma imagem limitada, de inferioridade ou de desprezo
por eles mesmos. (TAYLOR, 1994, p. 45, grifos do autor)

Nesse sentido, a maneira distorcida e falsa com que os jovens pobres sao
reconhecidos pelos estudantes, além de se constituir uma forma de agressdo, os impede de
entenderem de modo critico e reflexivo a real situacdo das desigualdades racial e social

brasileiras. Muitas sdo as causas sociais possiveis para 0 nao reconhecimento do outro,
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conquanto seja possivel identificar em seus discursos uma aspiracdo ao que socidlogo Jessé
Souza nomeia de pertencimento de classe.

Para Souza (2015, p. 1), a maneira de compreender a producdo e reproducdo
contemporanea das classes sociais®™ se organiza a partir desse termo, assim, “¢ o
pertencimento de classe que nos esclarece acerca do acesso positiva ou negativamente
privilegiado a qualquer tipo material ou ideal de recurso escasso”.

O pertencimento ideolégico a um tipo ideal social de classe atenderia aos
propositos das politicas neoliberais no sentido de tranquilizar ou, até mesmo, escamotear 0s

conflitos de classes.

Quando dizemos que o pertencimento de classe é a questdo mais importante da
vida social é porque ela ndo define apenas o acesso privilegiado a todo tipo de
‘bem material’, como compra do carro do ano ¢ do apartamento com varanda. Esse
pertencimento pré-decide também o destino dos recursos escassos ideais como
respeito, autoestima, reconhecimento, cultura, prestigio, charme, os quais vdo
permitir, portanto, ndo s6 o acesso diferencial a empregos de prestigios e bons
salarios, mas, também, o acesso a certos amigos, a conquista bem sucedida de certo
tipo de mulher ou de homem, e de tudo aquilo que desejamos e sonhamos acordado
ou dormindo todas as 24 horas do dia. Assim, compreender a producdo e
reproducdo das classes sociais é a chave mestra para o desvelamento do mistério do
funcionamento da sociedade como um todo. (SOUZA, 2015, p. 1, grifos do autor)

Nessa perspectiva, a idealizacdo de ingresso em outra dita ‘classe social’ € muito
forte no imaginario desses e dessas jovens. Eles acreditam que a seguridade do acesso se d4,
sobretudo, por meio da continuidade de estudo e da estabilidade profissional de emprego.
Nesse caso, € possivel inferir que subjetivamente ha uma recusa dos estudantes de
reconhecerem outros padrdes social, racial e comportamental daqueles por eles idealizados.
A idealizacdo e ambicdo de pertencimento a outra classe social traz como consequéncia o
distanciamento, o preconceito e a acriticidade quanto as mazelas sociais brasileiras.

Com efeito, a interpretacdo de pertencimento de classe associada a localizacdo do
espaco escolar estd presente ndo s6 nos discursos dos discentes como também dos docentes.
A associacdo livre e direta entre a localizacdo do espaco escolar e a marginalidade aparece

no contundente depoimento da professora Efigénia.

8 Ppara Souza, a acdo do Estado e mercado na reproducdo e producdo, por assim dizer, das subjetividades
individuais e coletivas contemporaneas se efetiva através do uso da racionalidade emocional, afetiva e
valorativa. No seu entendimento o “conjunto articulado e referido mutuamente de virtudes passa a ser, com seu
crescente ancoramento institucional (...) da atribuicdo de respeito e de reconhecimento social por um lado, e
pressuposto objetivo da propria autoestima individual, por outro. Ele € o pressuposto da nogdo moderna de
dignidade (...) decide o prestigio relativo entre individuos e classes. Isso significa que Estado e mercado, a
partir de seus estimulos especificos a acdo que perfazem o monopdlio das chances da vida de qualquer
individuo ou classe social, decidem, de forma opaca e intransparente, nessa nova leitura da producdo de uma
‘ideologia espontanea do capitalismo’, quem sdo os classificados e os desclassificados sociais”. (SOUZA, 2006,
p. 76)
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Efigénia (Preta): Eu passei por duas, as Gltimas duas melhores escolas, que é aqui
e a Liberdade que eu aposentei 14 na Avenida Portugal. Ainda é onde vocé vé
muitos alunos pensando em vestibular. Pensando em curso superior, aqui. Porque
tem escola que eu trabalhei pro lado de Ribeirdo das Neves, Alto Vera Cruz,
Cabana do Pai Tomaz, entdo gente é s6 marginalidade mesmo. Ninguém pensa em
ser nada, nada. Nada, nada.

Lino (Pardo): E a quest&o n&o é nem da escola em si, mas da geragio mesmo.
Efigénia (Preta): Entdo eu ainda acho que esta escola aqui ainda estd de parabéns
ainda. (GDD)

N&o é consensual entre os docentes se a escola faz o aluno, ou o contrario.
Efigénia acredita que a escola é capaz de atender, dependendo da sua localizacdo, a ambicéo
do estudante pela continuidade de estudos. Significa entender que o espago escolar, por si s0,
revela a qualidade da escolarizacdo média ofertada. Ja Lino considera que o problema
simplesmente é geracional. Polémicas a parte, a nosso ver, € problematica a assertiva de que
“ser alguém na vida” implica necessariamente o individuo ter mais anos de escolarizacdo. A
correlacdo escola-centro-positivo e escola-bairro-negativo presente nesses discursos, na
verdade, constitui a reproducdo de mitos®” socialmente difundidos.

Haja vista que as correlacbes estabelecidas por ambos profissionais
desconsideram as inUmeras variaveis existentes capazes de interferir naquilo que o0s
pesquisadores Nigel Brooke e José Francisco Soares (2008, p. 10) entendem como efeito-

escola. Para eles, esse efeito por ser entendido como,

[...] o quanto um dado estabelecimento escolar, pelas suas politicas e préaticas
internas, acrescenta ao aprendizado do aluno. Essa definicdo enfatiza a ideia de que
cada escola deve ser analisada a partir dos resultados de seu processo de ensino-
aprendizagem e que os fatores associados com melhores resultados devem ser
identificados.

De partida, os estudos inspirados nesse paradigma explicitam como € dificil
definir os itens que devem compor os indicadores de qualidade de uma escola que faca
diferenca no desempenho dos alunos. (BARBOSA; VEIGA, 1998; FALCAO FILHO 2000;
BROOKE; SOARES, 2008) A construcdo dos itens ndo € consensual e conta com a
contribuicdo de pesquisadores e pesquisadoras de diferentes areas. Dada a recorréncia de

aparecimento nos diferentes estudos, constituem-se alguns dos itens para se medir a eficacia

8 Mito é aqui entendido de acordo com a conceituagdo realizada por Roland Barthes (1915-1980) que o
entende “na realidade, aquilo que permite ao leitor consumir o mito inocentemente é o fato de ele ndo ver no
mito um sistema semioldgico, mas sim um sistema indutivo: onde existe apenas uma equivaléncia, ele vé uma
espécie de processo causal: o significante e o significado mantém, para ele, relagdes naturais. Pode exprimir-se
esta confusdo de um outro modo: todo o sistema semioldgico é um sistema de valores; ora, 0 consumidor do
mito considera a significacdo como um sistemas de fatos: o mito é lido como um sistema factual, quando é
apenas um sistema semioldgico”. ([1957] 2003, p. 15)
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escolar, a saber: a) o papel do diretor da escola — sua lideranga; b) a expectativa dos
professores e dos profissionais; ¢) clima escolar; d) a existéncia de objetivos claramente
estabelecidos e compartilhados pelos professores e profissionais da escola; e) a organizacao
do tempo na escola; f) formas e estratégias de acompanhamento do progresso dos alunos; g)
estratégia de capacitacdo de professores em cada escola; h) assisténcia técnica prestada a
escola, e i) a participacédo dos pais nas dindmicas escolares.

A observancia desses itens ndo é suscitada pelos profissionais da educacdo.
Desse modo, a convergéncia de olhares tanto dos docentes quanto dos discentes no que se
refere a leitura do espacgo escolar central correlacionada a desigualdade de classe social é
inquietante. Até porque alguns jovens se sentem incomodados quando eles proprios sdo alvos
de tal preconceito e do ndo reconhecimento.

Maria de Lourdes (Branca): Eu moro no Séo Lucas.

Conceicdo (Parda): Mas a gente ndo fala que é S&o Lucas.

Carolina (Parda): Igual todo mundo me zoa porque eu moro em Sabarad. Zoa com
o Luis que ele mora em Venda Nova.

Esmeralda (Branca): Dependendo da regido.

Conceicdo (Parda): E o Lima joga na cara de todo mundo: eu moro no Lourdes.
N&o tem nada a ver assim preconceito com que mora em Sabara, Venda Nova.
Conceicdo (Parda): Em favela, sei la.

Maria de Lourdes (Branca): A gente zoa todo mundo tipo assim, mas é de
brincadeira. (GDE4)

Assim, em tom de brincadeira e descontragdo os diferentes agrupamentos
estudantis reproduzem a demarcacédo do territério social no qual cada um vive e até nasceu.
Pouco importa que frequentem uma escola em area nobre ou, até mesmo, que ambicionem
socialmente fazer parte dela. O certo é que o Colégio em que estudam tem regras internas
que demarcam essas distingdes territoriais. Entretanto, isso € amenizado pelo prestigio que
Colégio Estadual ainda desfruta ao olhar da sociedade belo-horizontina, que cuidadosamente
guarda na memdria um passado que tem tracos de varias naturezas: elites coloniais, elites
republicanas e celebridades que se transformaram em empresarios ou figuras publicas. SO
que essas imagens nao ajudam mais a camuflar a desigualdade social e étnico-racial que nela
se conservou. Hoje os jovens protagonizam esses conflitos; basta ouvi-los, como fizemos,
gue o aqui-agora vem a tona com toda forca.

Passamos para o proximo capitulo no qual buscamos situar os atores com 0s
quais dialogamos. Nele aprofundaremos o perfil dos estudantes que se encontravam cursando
0 ultimo ano do ensino médio. Na realidade, em termos etarios, ali se concentravam
estudantes entre 15 e 19 anos. Nesse sentido, tinhamos um conjunto de jovens que exigia, de

nossa parte, um exercicio de precisdo conceitual para que pudéssemos captar as suas
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experiéncias, considerando sua condi¢do juvenil como uma categoria a ser trabalhada. Além
disso, para compreendé-los a partir do recorte da diversidade na escolaridade média, foi

também necessario o emprego de outras dimensdes analiticas, conforme veremos.
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Capitulo 4. Os jovens estudantes do 3° ano do ensino médio

Cuti (Preto): Ah, eu gosto de fazer muita coisa. O meu dia estd 100% cheio. Eu
gosto, no final de semana, de dar a catequese pra criangas e adolescentes. Gosto de
esporte. Eu amo. Gosto de vir pra escola, pode parecer mentira, mas eu gosto. Vou
sentir muita falta de tudo isso. Gosto de viver. Eu acho que uma coisa que ninguém
aqui sabe e nem precisava saber, mas eu gosto sempre de trés vezes por semana,
visitar um asilo. Eu gosto muito de ficar conversando com os velhinhos. E muito
bom. Eu gosto de conversar. Eu gosto de me sentir (til. E isso! (GDE3)

4.1 Um entendimento singular e plural das juventudes

O temo juventude é aqui compreendido enquanto construcdo social haja vista as
singularidades contextuais socioecondmicas, raciais, religiosas, e educacionais, e outras, que
se relacionam com a producéo social dos individuos desse segmento.

A esse respeito, do ponto de vista antropolégico, Guita Grin Debet (1998)
entende que as categorias de idade sdo construcdes histdricas e sociais. Nesse sentido, essas
categorias sao constitutivas de realidades sociais especificas. Para ela, “¢ a partir da analise
dessas categorias que operam recortes no todo social, estabelecendo direitos e deveres
diferenciais em uma populagdo” (Opus cit., p. 53). No contexto de producédo das relacdes
sociais, 0s grupos de idade implicam, portanto, a imposi¢do de uma visdo de mundo social
que contribui para manter ou transformar as posi¢cdes de cada um em espacos sociais
especificos.

Assim sendo, o entendimento da juventude como categoria social ndo se reduz
nem a determinada faixa de idade, nem a existéncia de um grupo social coeso, visto que se
refere a construgdo sociocultural, politica e histérica. Neste caso, a categoria juventude é
culturalmente produzida em determinadas realidades sociais, podendo ganhar significados
distintos.

A intepretacdo da producédo social dessa categoria ndo se atém somente a nocao
de desenvolvimento biopsiquico dos individuos, pois ndo se trata de um “fendmeno
puramente natural, mas social e histdrico, datado, portanto, e inseparavel do lento processo
de constituicdo da modernidade, do ponto de vista do que ela implicou em termos de acédo
voluntaria sobre os costumes e os comportamentos” (PERALVA, 1997, p. 13).

Com efeito, a producdo social dessa categoria é originaria de um modelo social
ocidental, burgués, e liberal do século XIX, que pretendeu exercer um entendimento do
conceito de juventude baseado em uma nocdo evolucionista do ser humano e das coisas. Esse
modelo influenciou diferentes areas do conhecimento cientifico, a saber: as ciéncias medicas,

a psicologia, a sociologia e a pedagogia, etc., que, segundo Groppo (2000, p. 288),
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influenciou a concepgdo de juventude moderna a qual se assenta na dialética do papel social
versus identidade juvenil, sendo que essa Ultima corresponde a uma diversificacdo das
intervencdes institucionais e a multiplicagéo dos grupos juvenis.

Helena Abramo considera que o engajamento de jovens de classe média, do
ensino secundario e universitario, na luta contra o regime autoritério e ditatorial que havia se
instaurado no pais, ganha maior visibilidade nos estudos referentes a juventude no Brasil, até
a década de 1960. A imagem da juventude de classe média dessa década é a de uma geracao
“revoluciondria”, idealista e criativa que soube ousar, sonhar € se comprometer com as
transformacdes sociais. Apds os anos 1960 e 1970, por um periodo consideravelmente longo,
a preocupacdo foi direcionada as criangas e aos adolescentes em situacdo de risco e o tema
da juventude ficou ausente, sendo retomando com mais intensidade e visibilidade a partir dos
anos 1990 (ABRAMO, 1997, p.18).

Segundo essa autora, ¢ nessa década que surgem “novos atores juvenis” oriundos
em grande parte dos setores populares que ganham notoriedade, sobretudo por meio de
expressoes relacionadas ao estilo cultural, evidenciando de maneira bastante explicita as
questdes sociais que lhes afetam e preocupam. O significado dessas reivindicagdes, de certa
forma, pode ser considerado como embrionarias do tema das politicas publicas para jovens,

pois,

[...] diferentes [das reivindicacBes] colocadas pelas geracfes juvenis precedentes
[preponderantemente de classes médias], e para as quais ndo havia nem mesmo
formulagBes elaboradas no plano da politica, (...) comecaram a serem demandados
[jovens de camadas populares], propostos, executados, algumas acdes e projetos
para esses segmentos, agora sob o termo “juventude”. (ABRAMO, 2005, p.39,
grifos da autora)

Dessa forma, emergem diferentes estudos que buscam entender os dilemas
sociais enfrentados pela juventude brasileira (SPOSITO, 1999; DAYRELL, 2007;
CARRANO, 2000; CORTI, 2009; LEAO, 2011) em que a vivéncia da condicdo juvenil
contemporanea tem se mostrado cada vez mais complexa. Haja vista a tensa articulacdo entre
0s processos formativos e a construcdo das trajetdrias juvenis. Surge, a partir dai, diferentes
temas relacionados a juventude, a saber: a inser¢do no mercado de trabalho, a cultura juvenil,
0 acesso ao lazer, a participacédo politica juvenil, etc.

Portanto, torna-se cada vez mais necessario problematizar sob a perspectiva das
desigualdades raciais, educacionais e sociais, como 0s mecanismos de classificacdo, de

hierarquizacéo e de segregacdo incidem sobre a vivéncia da condi¢ao “juvenil”.
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Desse modo, se, inicialmente, a geracdo e a classe social constituiam as duas
principais correntes de pensamento de analises para a compreensdo da juventude (PAIS,
1993), entendemos que o pertencimento a um determinado grupo sociorracial, de género, de
localizacdo geogréfica, de credo religioso, de deficiéncia, etc. influencia diretamente a
maneira de viver a condi¢do juvenil em nossa sociedade. E mais, compreendemos que a
vivéncia plural das juventudes se concretiza de maneira relacional. E por esse motivo que
buscamos entender os atores aqui envolvidos por meio do viés da relagio negrosbrancos®.

Parte do material usado para essa caracterizagdo, na presente investigacédo, foi
produzido no contexto de pesquisas do Grupo de Estudo Juventude e Educacdo na Cidade,
que tem trabalhado com a teoria das dimensdes do individuo contemporaneo e 0s seus
desdobramentos na andlise das acBGes sociais no campo juvenil. Com base nessa teoria,
pareceu-nos importante colocar as distingdes que o referido Grupo tem feito ao tratar do
tema da juventude no mundo contemporaneo. Um dos referenciais teoricos tem sido o
trabalho de Danilo Martuccelli, o qual, em suas anlises socioldgicas, apresenta as dimensdes
do individuo sobre as quais 0s pesquisadores devem estar atentos para ndo reduzi-lo a
esquemas simplificados que empobrecam a sua compreensdo. O autor apresenta cinco
dimensdes que, na sua concepcao, comporiam o individuo na atual contexto: a) suporte, b)
identidade, c) papel social, d) respeito, e) subjetividade.

Em geral, os estudos da juventude selecionam uma dessas dimensfes para
descrever um dado significado de jovem. A dimensdo da subjetividade, por exemplo, é uma
das mais utilizadas, a nosso ver, nos estudos sobre a juventude nos ultimos dez anos. Mas
essa dimensdo nunca esta isolada; ao contrario, € sempre articulada com a dimensao de papel
social e também da identidade. Vem dai uma grande quantidade de estudos que centram a
analise dos jovens na dimens3o da subjetividade, definindo-os como sujeito social. As vezes
articulam essa dimensdo com a do social traduzido naqueles papéis que sdo 0s mais
constantes dos estudos da sociologia da educacéo e da familia, a saber: o papel de aluno, de
filho, de pai, de méde, etc. Mas também a associam a dimenséo de identidade, que pode ser
aquela estabelecida pelo conjunto social ou, entdo, pelo distanciamento do proprio individuo
dos modelos padronizados em busca de expressées mais criativas e inovadoras.

Na presente tese, uma das dimensdes do perfil dos estudantes que foi trabalhada
estd implicita na propria definicdo: o papel social de estudante. Embora este seja definido

institucionalmente, considerou-se também que o desempenho desse papel pelos jovens nédo

8 A partir do balanco acerca das relagdes raciais no Brasil, Octavio lanni (1991, p. 15) assevera que 0
entendimento da questdo racial brasileira além de politica, ela é social, cultural e econdmica.
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descarta a sua subjetividade, menos ainda as suas possiveis identidades. Como veremos mais
a frente, 0s nossos jovens entrevistados sabem o que se espera deles enquanto alunos de um
colégio que desfruta uma imagem de prestigio, mas isso ndo impede que, em suas préaticas
cotidianas, eles se distanciem desse modelo institucional e introduzam na relagéo cotidiana
tracos da sua subjetividade, ou seja, que eles recriem, renovem esse papel, e ainda expressem
a diversidade de identidades das quais partilham no seu cotidiano. Sobretudo, aquelas
identidades que tém sido fomentadas nas redes de comunicagéo social.

Dito isso, passemos a descricdo dos dois procedimentos metodoldgicos utilizados
para a construgdo do perfil dos jovens estudantes do ensino médio do colégio estadual. Um
deles é de carater quantitativo. Foi por meio desse procedimento que buscamos construir
categorias com base na literatura sociolégica fundada no conceito de juventude na era
contemporanea. Estas categorias nos permitem descrever e analisar o que foi possivel medir
em termos de diversidade étnico-racial, género e capital cultural envolvendo dados da familia
e das condicdes de vida desses jovens. O outro procedimento é de carater qualitativo com
base na fenomenologia husserliana que implicou na realizacdo de grupos de discussdo, por
meio de entrevista aberta, na qual os jovens estudantes poderiam discorrer sobre suas
experiéncias na escola e falar de seus projetos de futuro, tendo como base a vivéncia de cada
um no ensino médio.

Com essa segunda perspectiva, pretendeu-se construir categorias que
articulassem os diferentes conceitos de juventude que prevalecem no mundo contemporaneo,
mas tendo como fonte ndo a literatura ou as teorias aprioristicas sobre esse tema, mas sim a
propria construcdo que 0s jovens por nds entrevistados traziam na sua bagagem de
experiéncias de vida. Entendemos que esse procedimento vai ao encontro das principais
criticas que a sociologia da juventude atual tem feito aos estudos sobre o tema. Uma delas
alerta para a necessidade de se evitar o uso do conceito de juventude no singular, pois esse é
um conceito plural: juventudes, como inumeros estudos sobre esse tema tém revelado
(SPOSITO; CARRANO; FAVERO; NOVAES, 2007; DAYRELL, 2007).

O maior desafio nessa etapa da pesquisa foi tomar distancia de nossos préprios
pré-conceitos, ou entdo, de manté-los em époché (em suspenso) como propéem os modelos
fenomenoldgicos, para deixar emergir 0s conceitos dos préprios jovens, testando, assim, a
hipotese de que esses conceitos de base juvenil “seriam mais adequados para compreender os
desafios e os dilemas da juventude contemporanea”, do que aqueles que sdo sustentados a

priori por nossas teorias académicas (SPOSITO, et al, op. cit.).
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4.2 Fluxo escolar, ou a producéo de novas desigualdades?

Muitos foram os dados obtidos (tabelas, graficos, etc.) referentes ao perfil dos
discentes a partir dos 243 questionarios aplicados. E importante ressaltar que foi intencional
a escolha de aplica-lo a jovens concluintes da escolaridade em nivel médio, matriculados no
turno diurno e que se encontravam na idade/série adequada. Instigava-nos descrever como o
éxito escolar (no sentido de que todos tinham concluido o ensino médio) era percebido por
esses jovens, considerando as diversidades em termos de género, classe social, pertencimento
étnico-racial e capital cultural que os diferenciavam entre si.

Nesse sentido, o recorte dos sujeitos da pesquisa buscou intencionalmente
estudantes que ndo se enquadravam totalmente no perfil descrito por outros autores que
analisaram a expansdo desse nivel de ensino em diferentes estados da federagdo. Por
exemplo, Marilia Sposito (2002, p. 78), ao lembrar que, com a expansdo desse nivel de
ensino em Sao Paulo, o que ampliou a oferta para populagdes mais diversificadas do ponto
de vista socio-econdmico, estes cursos ficaram concentrados, durante muito tempo, no
noturno. E, na sua maioria, eram instalados em construgdes prediais inadequadas, com
baixos recursos financeiros, com déficit de professores qualificados e frequentado,
majoritariamente, por alunos com defasagem idade/serie.

No nosso caso, 0s estudantes estavam todos matriculados no turno diurno,
embora o Colégio tivesse turmas funcionando no noturno. Mas, como dito anteriormente,
decidimos focar apenas nos estudantes do diurno, dada a circunstancia que pretendiamos
estudar na presente tese, que era a de como eles estavam vendo o ensino médio, na condi¢do
de contarem com um suporte social**, que permitia que se dedicassem se ndo
exclusivamente, mas mais intensamente aos estudos. E, como mostramos no capitulo
anterior, eles cursavam o ensino medio em uma escola com uma infraestrutura modelar que
trazia na sua memdria uma historia de sucesso e de prestigio reconhecidos socialmente.

A leitura dos dados coletados por meio do questionario nos permitiu concluir que
a maior parte dos discentes do Colégio Estadual, no turno diurno, estava na idade/série
adequada. Do total de respondentes, 44,6% estavam com 17 anos, 47,1% com 18 anos, 7,4%
com 19 anos e apenas 0,8% tinham 20 anos. A grande presenca juvenil no turno diurno
indica, em parte, a existéncia de condi¢gdes socioecondmicas garantidas pelas familias que
permitiam que os filhos ficassem fora do mercado de trabalho. Mas isso ndo aparece na

experiéncia de todos os estudantes analisados. Foi possivel perceber que alguns jovens

8 Suporte social entendido na perspectiva de Danilo Martuccelli na Graméticas do Individuo (op. cit.)
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trabalham no contraturno escolar. Com isso, eles acrescentam, em suas rotinas, a noite, aulas
ministradas no cursinho preparatorio Pré-Enem.

Nas entrevistas em grupo, algumas jovens estudantes explicitam principios do
Colégio que sdo aplicados para corrigir o fluxo escolar no ensino medio. Segundo elas, a
ocorréncia dessa medida incide principalmente sobre estudantes que ndo conseguem se

adequar ao perfil desejado pela instituigédo.

Maria Firmino (Parda): Quem esta tomando bomba de manha passa pra de noite
(onde) a maioria trabalha (...) (tem de) ter um certo nimero de bombas. (Eu) ndo
sei sdo duas (ou mais). Eu ndo sei. A escola te manda pra noite.

Natalino (Negro): Aqui de manhd é assim? Se tomar um nimero de bomba?
Cristiane (Parda): E...

Maria Firmino (Parda): Vocé tem uma taxa ai de acordo com o numero de
bombas que vocé tomou. Ldgico que eu, pelo menos acho que eles olham se vocé
tomou bomba por causa de certa dificuldade ou se vocé tomou bomba porque vocé
estava matando aula e tal. Da pra saber pelo ndmero de faltas, ndo é. Ai eles te
mandam pra noite. E te empurram.

Cristiane (Parda): E porque esta tomando bomba de manha vai pra noite. (GDE3,
grifos nossos)

Como se Vvé, as medidas que o Colégio toma para corrigir os efeitos da
reprovacao em disciplinas podem afetar a vida do estudante como um todo. O que as jovens
nos dizem é que o Colégio tem o poder de mudar os estudantes de turno compulsoriamente.
Mudanga essa que altera ndo apenas a sua rotina na dinamica escolar, mas que pode ter
algum impacto na sua vida privada. Mas parece que, pelo relato de uma das estudantes, o
colégio utiliza um critério para tomar essa decisdo, pautada em duas direcBes; a primeira
verifica se a reprovacdo é por dificuldades do aprendizado ou se é em fungdo da auséncia,
que a aluna classifica como ‘matar aula’, mas que pode ter outras razes que nao se reduz a
esse tipo de esteredtipo. Em todo caso, as percepcOes das estudantes ndo nos permitem
verificar se a escola utiliza estratégias que ja foram definidas pelo Conselho Estadual de
Educacdo de Minas, no final da década de 1990. O parecer de n° 1132/97 dado pela
conselheira Maria Auxiliadora Campos Aradjo Machado, aprovado em plenério, incitava as
escolas a abandonarem a cultura da reprovacao e a instalarem a cultura de aprendizagem
centrada no ritmo proprio do aluno. (MACHADO, 1998)%

Centrar o aprendizado no ritmo do aluno seria colocar em questdo o critério da
meritocracia, modelo que, como vimos no capitulo anterior, ainda faz parte do ideario do
Colégio estadual, evidentemente ndo com a mesma forca que teve no passado. Mandar o

aluno para o noturno como uma forma de puni¢do € uma maneira muito pouco sutil de

8 Conselho Estadual de Educagao de Minas Gerais. Parecer n° 1158/98.
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desclassificar os cursos noturnos como sendo aqueles voltados para alunos que fracassaram
na sua trajetoria escolar tida como “normal”. Evidentemente, essa ndo é a Unica ideia das
politicas publicas ao ampliarem 0s cursos noturnos, pois, dentro desse quadro, ha
necessidade de criar possibilidades aos jovens estudantes que precisam trabalhar durante o
dia.

Em segundo lugar, é possivel inferir que essa medida constitui uma prética
utilizada em outras instituicbes. Diante da possibilidade de resolucdo de conflitos
disciplinares, a opcdo que tem sido aplicada aos alunos ditos infratores é ‘convida-los’ a
irem para o noturno. Além disso, muitos desses jovens sdo direcionados a escolarizacdo da
Educacdo de Jovens e Adultos. Essa medida vai contra todos os preceitos legais que
asseguram o direito a educacdo. (SILVA, 2009)

A concentracdo de alunos ditos defasados em determinadas turmas e turnos, além
de contribuir para a producéo de novas desigualdades escolares coloca em questdo, como
dito anteriormente, a nogdo de mérito escolar. Os mecanismos de distribuicdo social e escolar
de beneficios quase nunca sdo levados em consideracdo na perspectiva desse mérito. De
certa forma, discentes e docentes o interpretam como parte do conjunto de esforgcos pessoais
e individuais realizado pelo proprio estudante. Nesse sentido, a producdo e reproducéo das
desigualdades se apresentam quase que imperceptiveis diante de olhares miopes sob o efeito
social da meritocracia.

Nesse caso, a referida nocdo precisa ser problematizada, uma vez que a propria
escola, por meio da distribuicdo de beneficios escolares, contribui para privilegiar, em tese,
0s mais beneficiados. Vale trazer a baila o conceito de suporte apresentado por Martuccelli
como uma das dimensdes do individuo no mundo contemporaneo. O autor desafia 0s
socidlogos a desvendarem os suportes sociais que sustentam a realizacdo da individuagdo nas
sociedades atuais. Por vezes, diante do sucesso de muitos jovens em relacdo as realizacdes
que os levam a novas performances, a novas maneiras de se apropriarem do mundo em que
vivem e de se ajustarem as necessidades da sua geracdo, pesquisadores interpretam essas
conquistas do individuo jovem por meio de uma leitura superficial, que considera que tudo
isso brotou daquele jovem naturalmente, ou entdo interpretam essa criagdo como uma marca
exclusiva da sua geracdo. Ndo se vé que tudo aquilo foi constituido porque ha suportes
sociais, na maioria das vezes invisiveis, que contribuem para construcdo de sujeitos
autbnomos e criativos (MARTUCCELLI, 2007). Mais a frente, com base em dados
empiricos, mostraremos como esses suportes aparecem nas experiéncias dos discentes que

participaram da presente pesquisa.
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Buscando aprofundar um pouco mais o perfil discente, vejamos se a experiéncia

social do mundo do trabalho é ou ndo vivenciada pelos jovens.

4.3 Os jovens e a experiéncia social do trabalho

Quando no questiondrio perguntamos aos alunos que atividades executavam,
além das destinadas aos estudos, verificamos que 36,6% dos estudantes responderam a opcéao
de que ‘ndo exercem nenhuma atividade de trabalho remunerado’. Mas, quando acrescemos
a este percentual aquele que corresponde aos alunos que preencheram a op¢éo ‘outros’, com
0 termo ‘sé estudo’, essa porcentagem é elevada para 66%. N&o obstante, é importante
lembrar que a legislacdo em vigéncia prevé condicdes especificas para a insercao de jovens
com idade até 18 anos no trabalho formal®. Entretanto, esse percentual de mais de 60%
indica que as condigdes financeiras que os seus familiares possuem parece possibilitar a

vivéncia juvenil desses estudantes desobrigada® da insercdo no mercado de trabalho.

Atualmente, vocé esta...

Qutros

Ndo trabalha

Auténomol(a) ou conta-propria (bicos, diarista,
etc.).

Estagidrio.

Empregado(a) sem carteira assinada.

Empregado(a) com carteira assinada

0 5 10 15 20 25 30 35 40

GRAFICO 4 - Jovens e a experiéncia social do trabalho
Fonte: Informacdes retiradas de questionario de pesquisa.

8 Segundo a Constituicio Federal de 1988, o trabalho juvenil é permitido s6 a partir dos 16 anos de idade. J4 a
Lei n° 8.069/1990, referente ao Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) assegura o direito &
profissionalizacdo e & protecdo ao trabalho. Aos jovens menores a partir de quatorze anos de idade € garantido
por lei a condicdo de aprendizagem e formacdo profissional. Na mesma direcdo, a recém criada Lei n°.
12.852/2013 que estabelece o Estatuto da Juventude, além de definir, para efeitos da lei, as pessoas como
jovens com idade de 15 a 29 anos de idade, ela ainda reitera as orientacbes legais, relacionadas a
Erofissionaliza(;éo e ao trabalho, previstas no ECA.

" Tratando de analisar o contexto social complexo como o brasileiro é possivel averiguar o elevado nimero de
jovens que estdo inseridos no mercado informal de emprego. Situacdo essa bastante comum, devido a
complementacdo da renda familiar e/ou da subsisténcia. Nesse sentido, € preocupante a informacao apresentada
no relatorio “Perfil do Trabalho Decente no Brasil” no que tange a situacdo dos jovens brasileiros e ao
desemprego. Segundo o documento em 2009, um expressivo contingente de 6,2 milhdes de jovens de 15 a 24
anos (18,4% do total) ndo estudava nem trabalhava. Os niveis de desocupacdo dos jovens negros concentravam
18,8%, comparado a 16,6% dos brancos. A desigualdade € ainda mais expressiva entre as jovens negras, cuja
taxa de desocupacéo ¢ de 25,3% chegando a ser 12,2 pontos percentuais superior a dos jovens brancos do sexo
masculino (13,1%).
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A oportunidade proporcionada aos jovens pelos familiares de dedicagdo
exclusiva aos estudos, a nosso ver, pode ser interpretada como o suporte que, nas palavras de
Martuccelli (2007, p. 52), significa “um conjunto de [apoios], materiais ou simbdlicos,
conscientes ou inconscientes, ativamente estruturados ou passivamente recebidos, sempre
reais em seus efeitos e sem os quais nada subsistiria praticamente”. E possivel inferir que,
diferentemente da situacdo social vivida por outros jovens, esses estudantes possuem o
suporte o qual, aparentemente, de certa maneira, € capaz de interferir diretamente nos seus
processos de individuacdo. Possibilita-lhes determinada autonomia, independéncia e o
fortalecimento de redes de sociabilidade.

Situacdo contraria a essa, € aquela vivenciada por 34% estudantes em que o
tempo da escolarizacdo média é compartilhado com o emprego formal ou informal. Néao
obstante, muitos deles consideram a vivéncia do trabalho formativa. Nesta perspectiva, além
da autorrealizacdo pessoal e profissional, Conceicdo e Carolina, por exemplo, avaliam ter
adquirido mais responsabilidade por meio da experiéncia social do trabalho em comparacéo,

até mesmo, daquela obtida na escola.

Conceicdo (Parda): Eu comecei a trabalhar no ano passado. Eu peguei uma
responsabilidade muito grande para mim, ai quando eu chego na escola, eu estou
cansada de trabalhar, eu estou com a cabeca cheia. Ai eu chego aqui, vem essas
menininhas gritando na hora do recreio. Correndo de um lado pro outro e fazendo
aquele grupinho quando a gente estava na sexta série de menina de um lado e
menino de outro. Ai sabe... parece que a idade mental deles parou. E a minha sé
esta evoluindo e ndo estou me encaixando no mesmo mundo que eles. Que falta de
paciéncia.

Carolina (Parda): Eu comecei a trabalhar em outubro do ano passado e eu vejo a
diferenca de mim no primeiro ano. No primeiro ano a minha alegria era sair da
escola entrar no dnibus e fazer a maior bagunca. (risos) Nossa senhora, do trocador
xingar a gente. De quase colocar a gente para fora do 6nibus. Hoje quando eu vejo
as meninas fazendo bagunca, eu tenho vontade de voar no pescoco de cada uma.
(risos)

Natalino (Negro): Entdo vocés acham que experiéncia do trabalho ajuda a pessoa
ter mais responsabilidade?

Carolina (Parda): Ajuda.

Conceicao (Parda): Ajuda demais... Porque mesmo vocé tendo um cargo baixo l&
no seu trabalho, vocé tem responsabilidade por aquilo que vocé faz. Por que se
vocé faz errado seu chefe chama atencéo. E ninguém vai gostar de ser xingado pelo
seu chefe. Querendo ou ndo, vocé acaba tendo responsabilidades para ele te
elogiar.

Natalino (Negro): A escola ndo daria essa responsabilidade para vocés também?
Carolina (Parda): N&o. Eles ddo a matéria vocé copia se vocé quiser. Vocé estuda
se voceé quiser.

Conceigéo (Parda): E teve um dia que a professora passou a matéria, ai a Madu
falou: ndo professora isso ai eu j& sei eu quero saber outra coisa. Af a professora
falou ndo, eu vou passar a matéria primeiro. (GDE4, grifos nossos)

E instigante notar a maneira com que as jovens negras trabalham as logicas de

acdo no que concerne a eficacia do processo de socializagdo em duas instituicdes sociais.
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Inicialmente, h& um ajustamento da conduta pessoal para desempenhar o papel social de
aluno e de trabalhador. Esse ajuste de conduta tem em vista corresponder as diversas
expectativas sociais internas e externas. Nesse caso, mesmo em se tratando de instituicoes
sociais em que, a priori, as relagdes instituidas se ddo de maneira hierarquizada, o trabalho
se sobressai, pois, nesse ambiente, a atitude esperada das pessoas € uma postura responsavel.
O sentimento de responsabilidade adquirido no trabalho entra entdo em confronto com
atitudes nomeadas pelas jovens como infantilizadas ocorridas no espago escolar. Na
comparacdo das condutas entre a escola e o trabalho, esse ultimo sera eleito como o l6cus
identitario de socializacdo privilegiado na responsabilizacdo pessoal do individuo.

A experiéncia social do trabalho é apreendida por Conceicdo e Carolina nédo
apenas enquanto meio de suprir as necessidades de subsisténcia. Ponderamos que elas
utilizam de diferentes logicas visando se adequar a exigéncia do contexto social (escola,
trabalho, etc.). Nesse sentido, o discurso da responsabilidade manifestado por elas traz
também como marca as consequéncias relacionadas ao flerte de ingresso no mundo do
adulto. Elas reconhecem o trabalho como espaco de socializagdo em que se espera a conduta
individual e coletiva responsavel para as coisas sérias da vida. Se uma das caracteristicas
sociais do trabalho € simbolicamente a entrada no mundo do adulto, logo é preciso ajustar a
conduta de modo condizente para tal.

Muitos séo os estudos realizados que buscam investigar a relagdo entre os jovens
e 0 mundo do trabalho (ABRAMO; BRANCO, 2005; CORROCHANO, 2008 e 2014; DIAS,
2000; DIESSE, 2011; PEREGRINO, 2009). Todos eles parecem apontar para o fato de que o
trabalho é constitutivo da condicdo juvenil brasileira. De fato, em nossa realidade social,
muitos jovens estudam e trabalham, concomitantemente. Nao obstante, constatamos que a
experiéncia social do trabalho traz uma outra implicacdo para o0s jovens para além da dita
liberdade, do autorrespeito e da autonomia que sdo apontadas nesses estudos. Nessa
perspectiva, acompanhemos de perto o sentimento de indignacéo suscitado nas jovens, tendo

em vista as situacOes discriminatdrias vivenciadas por elas nessa experiéncia social.

Carolina (Parda): O Jovem aprendiz tem muito isso. Porque tipo assim eu treino
funcionério. Ai, ah o jovem aprendiz treinando funcionério. Porque a maioria das
coisas 1& como eu gosto do que eu fago, entdo eu faco tudo do jeito mais certo
possivel. Entdo as meninas da informéatica me odeiam porque, tipo assim, uma
coisa que ndo esta prescrita eu ndo vou liberar. Porque é medicamento eu ndo posso
liberar. Eu ndo posso simplesmente falar: ah, toma dé isso aqui. Eu ndo sei o que o
paciente tem. A (nica pessoa que sabe é o médico. Entdo se ele ndo prescrever eu
ndo posso liberar. Ai eu fico sendo a chata da histéria. Eu fico sendo a que se acha.
Entendeu?
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Esmeralda (Branca): Precisa ver na sala quando eu pecgo siléncio. Porque tem
gente que fica: nossa, vocé é muito chata. Ai, gente, siléncio e néo sei o que! Dai
eu fico... Tanto é que eu parei, eu estou fazendo meditagdo para ndo incomodar a
sala. Eu sinto realmente uma discriminagdo, um preconceito do tipo... que nem
vocé falou a chata do pedago. Entdo € como se falasse vocé deixa a gente ter aula
viu, chata.

Conceicao (Parda): A Carol falou que ela é jovem aprendiz, ai tem o preconceito,
né. Isso acontece porque ela faz uma coisa importante. Quando eu era estagiaria na
Prefeitura, nossa senhora, eu sofri demais, gente. Eu chegava la rastejando assim e
todo mundo pisando em mim. (risos) Sério. Eu era digitadora, e eu considerava
meu trabalho importante porque se eu ndo fizesse, ia desandar o setor inteiro. Entdo
eles precisavam de mim. E ai, tipo assim, tinha um administrativo 14, ela fazia tudo
que eu fazia, ganhava assim o triplo que eu e trabalhava quase o mesmo horario. Ai
ela... tipo assim...ela fazia...falava pra mim ficar na recep¢édo para ela na hora do
almoco.

Maria de Lourdes (Branca): So faltou apanhar?

Conceicdo (Parda): Nossa. Ai eu falava... eu falava brincando: ndo atrasa 0 meu
trabalho. Ela falava: cala a boca, menina, vocé é estagiéria. E, era desse jeito. Af eu
atrapalhava no meu trabalho, eu fazia o trabalho dela. Ela ndo fazia 0 meu quando
eu pedia ajuda. Eu ficava sobrecarregada, ndo aguentava fazer o meu trabalho e
meu chefe me xingava.

Maria de Lourdes (Branca): Eu agora estou sofrendo a mesma coisa, eu so fico
sobrecarregada.

Conceicdo (Parda): Estou 1a no meu novo emprego. S6 que sou eu mais uma
menina 14 na sala comigo. S6 que ai ela vende bombom. Ela fica vendendo
bombom e eu monto projetor. Ai, por exemplo, tem 7 projetores quase todo dia. Ai
eu monto os 7 projetores, ai eu vou 4 e troco. Ai eu vou 4 e guardo. Ai eu fico
sobrecarregada. Ai eu tenho que ficar acobertando ela. No meio do expediente ela
sai, ai o chefe chegou de surpresa e perguntou cadé a fulana? Ai eu falei ndo sei.
(GDEY)

Na conversacdo das jovens fica evidente para nos a denuncia realizada por elas
sobre as diferentes situaces de humilhacéo, de abusos e de descaso no ambiente de trabalho.
A esse respeito, ¢ interessante a adverténcia de que “no Brasil o jovem nao ¢ levado a sério”
realizada pelo grupo musical Charles Brown Jr®. Diante desse fato, poderiamos indagar:
quais serdo o0s motivos pelos quais os adultos ndo respeitam as jovens aprendizes no
desempenho de sua funcdo profissional? Seria uma questdo sociocultural de poder e
hierarquia? Ou serd que a maneira com a qual a juventude é vista socialmente interfere
também nas relacdes de trabalho?

Sem a pretensdo de responder questdes complexas como essas, a nosso ver, todas
elas influenciam a maneira com que 0s jovens irdo possivelmente experimentar a entrada no
mundo adulto. Sabemos que a experiéncia social juvenil no mundo do trabalho ndo é nem a
Gnica nem muito menos a definidora dessa passagem; porém, ela constitui-se como uma

importante demarcadora simbolica no sentido de possibilitar o acesso a esse mundo. Com

8 A musica N&o é sério do Charlie Brown Jr. esta disponivel em: <http:/letras.mus.br/charliebrownjr>.
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efeito, a experiéncia dessa passagem por esses sujeitos se da de maneira emocional,
conflitiva, valorativa e subjetiva®’.

A representacdo social sobre o trabalho apresentada pelas jovens tanto negras
quanto brancas pode ser compreendida como necessidade, independéncia e valor. De fato,
para 0s jovens com o0s quais dialogamos, a experiéncia social do mundo trabalho aparece
associada a todas essas representacdes (necessidade, independéncia e valor). E mais, a maior
parte dos estudantes aspira por meio dele determinada estabilidade socioprofissional. Para
tal, muitos desses atores intentam prestar concurso publico. A esse respeito, quando
indagados da possibilidade de abrir o seu proprio negdcio (empreendedorismo) apds o
término da escolaridade média, apenas 0,8% deles responderam pensar nisso.

A experiéncia social do trabalho é central na vida desses jovens. Mesmo sabendo
parcialmente das atuais dificuldades de inser¢do no mundo de trabalho formal, os jovens
alimentam as suas expectativas de ingressarem nele. Dizemos parcialmente, porque as
questdes relacionadas a género e racial no que diz respeito a experiéncia de ingresso nesse
mercado, por exemplo, ndo sdo levadas em consideracdo pelos estudantes.

A esse respeito, sdo reveladores os dados apresentados por Guimardes (2012) no
Relatorio sobre o Perfil do Trabalho Decente no Brasil: um olhar sobre as unidades da
federacdo, elaborado pela Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT). Segundo o
Relatorio, as desigualdades referentes: a maior dificuldade de encontrar emprego, a absorcao
da forca de trabalho em setores com menores exigéncias de qualificacdo profissional, a
menores remuneracdes, a ocupacdo de empregos menos valorizados socialmente, etc.
incidem de maneira mais contundente sobre a experiéncia social do trabalho de jovens
negros e negras.

Em 2009, 3,7 milhGes (46,3%) do total de oito milhGes de trabalhadores(as)
desempregados existentes no pais eram jovens que tinham entre 15 e 24 anos de idade,
conforme apresenta os dados. Os niveis de desocupacdo dos(as) jovens negros(as)
concentrava 18,8%, comparado a 16,6% dos(as) brancos(as). A desigualdade é ainda mais
expressiva entre as jovens negras, cuja taxa de desocupacdo € de 25,3% chegando a ser
12,2% superior a dos jovens brancos do sexo masculino (13,1%).

Nessa perspectiva, 0 preconceito etario é reconhecido e denunciado por Carolina
e Conceicdo em relacdo as suas experiéncias sociais com o mundo do trabalho. No entanto,

as jovens ndao ddo conta de perceber e muito menos de ponderar que, além dessa

8 Sobre os efeitos subjetivos causados nos jovens, tendo em vista, a relacéo sociedade de mercado e juventude,
conferir a discussdo realizada por Jurandir Costa (2004).
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discriminacdo por elas intuida, manifestam-se muitas outras. Em se tratando de refletir sobre
a experiéncia social de trabalho juvenil negra é importante ter em mente, por exemplo, a
discriminacéo racial e de género.

Assim sendo, mesmo diante do elevado indice de desemprego verificado no
Brasil que atinge de maneira mais contundente a populagéo juvenil (DIEESE, 2011), os
estudantes ainda assim ambicionam a inser¢do no mundo do trabalho formal. De preferéncia,
segundo uma parte significativa deles e delas, no servico publico. Nao obstante, o que nos
interessa entender aqui é a significacdo valorativa subjetiva atribuida por esses atores a
experiéncia social do trabalho. De fato, essa experiéncia é central na vida dos sujeitos,
conforme visto. N&o apenas como meio de garantir as suas necessidades materiais, mas
também de formacao, no sentido de assegura-lhes 0 amadurecimento juvenil.

No que se refere as diferentes representacdes do trabalho no imaginario social
dos jovens, a pesquisadora Nadya Aratjo Guimaraes (2005, p. 171) entende que “mais além
de representacbes comuns, erigem-se formas de conceber e outorgar valor ao trabalho e
padrdes de interpretar o significado subjetivo do seu resultado, os quais, longe de
descentrarem o trabalho, permitem entrever a pluralidade de significados produzidos no seio

desse grupo de jovens”.

4.4 Relac6es conflituosas entre jovens e familia

Passemos a analisar agora o grau de escolaridade do pai e da mée dos discentes.
Inicialmente, é possivel verificar que obtivemos 93% das respostas com relacdo a
escolaridade do pai, comparada a 99,2% ao grau de escolaridade da méde. Uma explicacdo
possivel dessa diferenca € o fato de que 41,2% dos jovens declararam ndo residir com 0s seus
pais. Nesse caso, podemos inferir que o desconhecimento do grau de escolaridade paterno

vem dessa declaracéo.
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TABELA 2 - Grau de escolaridade do pai e da mae

Qual é o grau de escolaridade de seu Qual é o grau de escolaridade da sua
pai? mae?

Freq. % Freq. %
Nunca estudou 1 4 Ensino Fundamental incompleto 36 149
Ensino Fundamental incompleto 37164 Ensino Fundamental completo 20 8,3
Ensino Fundamental completo 24 10,6 Ensino Médio incompleto 23 95
Ensino Médio incompleto 29 12.8 Ensino Médio completo 86 35,7
Ensino Médio completo 85 37,6 Superior incompleto 10 4.1
Superior incompleto 120 5.3 Superior completo 54 224
Superior completo 30133 Pos-graduado 12 5,0
Pés-graduado 8 3.5 Total 241 992
Total 226 93,0

Fonte: Informacdes retiradas do questionario de pesquisa.

Importante lembrar que o grau de escolarizacdo familiar constitui uma das
variaveis utilizadas para medir as assimetrias educacionais verificadas em todos os niveis de
ensino no sistema educacional brasileiro (HASENBALG e SILVA, 2003). E mais, essa
variavel nos possibilita ainda inferir o capital social, cultural e econémico familiar dos

estudantes. O conjunto desse capital*

é capaz de interferir direta ou indiretamente, conforme
visto anteriormente, no processo de escolarizacdo média juvenil.

Podemos observar, nas informac6es contidas na TABELA 2, a existéncia de uma
assimetria na escolarizacdo do pai e da méde. Contudo, a situacdo de analfabetismo € citada
por apenas um declarante. As interrupcGes no percurso da escolaridade basica séo
perceptiveis, embora se constate que 3,5% dos pais e 5% das mées possuem a pds-graduacao.
Além disso, verifica-se que os anos de escolarizacdo das mées estdo muito proximos a dos
pais. Esse dado permite-nos ponderar acerca das condicGes sociais de oportunidade
familiar®™, anteriormente asseguradas, capazes de permitir, tanto ao pai quanto & mée, o
acesso, ainda que de forma descontinua, a escolarizacao basica e superior.

Com Zaia Branddo (2010) sabemos que o sucesso e fracasso escolar ndo podem

ser interpretados como derivados mecanicamente dos perfis familiares; no entanto, a

% A atencdo para as dimens@es culturais e simbolicas, enquanto constituintes do sucesso e do fracasso escolar,
integra o corpus tedrico e analitico do socidlogo francés Pierre Bourdieu. A partir da nogdo habitus, o qual
significa um conjunto de disposic¢des sociais estaticas e duradouras que sdo incorporadas desde a infancia sob a
influéncia da familia e da sociedade, permite que o agente reproduza determinados padrdes de acdes proprios
da sua classe social de origem (NOGUEIRA; CATANI, 1998). A observancia da incorporacdo do habitus por
meio do capital cultural, social e econdmico possibilitou compreender a maneira pela qual as desigualdades
sociais sdo reproduzidas no contexto escolar. A defesa de que a incorporagdo das disposi¢des sociais pelos
individuos acontece de maneira dinamica é realizada por Lahire (2004).

°! Conferir o balanco dos trabalhos realizados acerca do prolongamento da escolarizagio nos meios populares e
as novas formas de desigualdades que foi realizado por Nadir Zago (2007).
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referéncia familiar ainda € decisiva na trajetdria de escolarizacdo média juvenil, como a
autora constata a partir dos dados obtidos no survey realizado em 2009, acerca dos processos
de producéo de qualidade do ensino.

A escolha da escola significa um primeiro movimento familiar na construcdo da
trajetéria escolar dos filhos (...) Mesmo dentro dos limites de ordem financeira, no
caso das familias usuarias das escolas publicas, nossos dados indicam expectativas
elevadas a respeito da escolarizagdo. (...) Os processos de producdo de qualidade do
ensino resultam de uma relagdo bastante complexa de demandas, inquietantes e
esforgos tanto da instituicdo familiar, como da escolar, aspectos esses geradores
quer de tensGes quer de compromissos mutuos, e que aparentemente desdobram-se
no desenvolvimento de habitus escolares. (BRANDAO, 2010, p. 652-660)

No nosso caso, 0s estudantes reconhecem a influéncia da familia no que toca a
escolarizacdo média. Porém, esse entendimento ndo se da de forma consensual. Haja vista as
relagcbes conflitivas e, as vezes, pouco dialdgicas que sdo estabelecidas entre adultos e
jovens. Nesse sentido, a influéncia motivadora dos estudos para eles, em muitos casos, vem

de outras instituicdes e/ou atores socialis.

Machado (Pardo): Olha, no meu caso, a familia ndo apoia ndo. Fala que pra area
que eu quero tem um certo preconceito. Que é o caso de eu mexer com tatuagem,
que 0 meu pai n&o aceita. E tentar depois uma faculdade pra ele ficar mais calmo e
tal. Mas praticamente tudo depende de mim. E ndo mais de ninguém. Amigos
também ndo. Se fosse seguir a carreira do meu pai engenheiro, né, coisa assim.
Consuelo (Preta): E tipo assim. Eu sou bastante influenciada pela minha familia.
Eu costumo muito mais também conversar com pessoas que eu conheco. Eu me
espelho em pessoas mais velhas que eu conhego. Entdo assim, a familia e
principalmente pessoas mais velhas, assim que eu convivo.

Elisa (Parda): Eu também recebo influéncia da minha familia. Eles me incentivam
muito a ndo desistir, a seguir uma coisa. Ter foco. E também questdo de amizade
também, me impulsiona bastante, de ter pessoas que estdo na mesma luta que vocé.
Abdias (Pardo): E, no meu caso, eu ndo tenho muita ajuda da familia ndo. N&o
gue meu pai fala assim: ‘vocé tem que parar de estudar pra trabalhar.” A minha
influencia mesmo, foi quando eu comecei a trabalhar. E eu tenho um patrdo, assim,
que é, em termos profissionais, simplesmente foda. Entdo foi isso que me
incentivou. Foi a partir dessa convivéncia com ele que eu decidi seguir essa
carreira. Me espelhando numa pessoa que esta bem sucedida na vida, né.

Jussara (Branca): Mais a amizade. E a pessoa vai te apoiando.

Miriam (Parda): Eu acho mais as amizades, porque 0 amigo mais préximo, ele vai
te ajudando a decidir, 0 que vocé pode engrandecer mais na sua vida, as suas
escolhas. Na questdo afetiva, muitas vezes, atrapalha porque fala: ‘vocé nédo deve
fazer isso porque eu faco.” Ai vocé é obrigada a deixar os seus sonhos pra que a
outra pessoa tenha livre.

Luis (Pardo): Eu acho que vai mais de mim, assim. Eu acho que é muito do
capitalismo. Eu sou meio que influenciado pelo capitalismo. Porque eu quero ter.
Eu quero ter. Entdo isso me influencia muito.

Edimilson (Branco): E, eu sou mais influenciado por mim mesmo também. E, os
amigos eu acho que influenciam quando é uma opinido boa, né. Uma coisa que vai
te botar pra frente. Quando alguém tenta mudar a minha ideia, eu tento mudar a
ideia da pessoa também. (GDEZ2, grifos nossos)
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Nos depoimentos acima, é possivel perceber que a familia, os amigos, o trabalho
e, por assim dizer, o capitalismo, aparecem como as principais agéncias sociais capazes de
influencia-los ndo s6 na escolaridade, mas também em seus projetos de vida. Interessante
notar as tensbes subjetivas ocasionadas entre os adultos e os jovens quando ndao ha
convergéncia em torno desse projeto. A experiéncia social do trabalho emerge aqui
ressaltada novamente. A experiéncia escolar adquirida ndo ¢ nem mencionada. Nesse caso,
podemos inferir como limitada a capacidade de influéncia dessa experiéncia nos estudos e na
elaboracdo dos projetos juvenis futuros.

Fica claro a ndo interiorizacéo passiva de recebimento da formacdo/influéncia
por esses atores sociais. Eles se relacionam com ela de maneira reflexiva. As vivéncias
tornam-se decisivas no sentido de avaliar as possibilidades reais ou imaginarias para se
alcancar determinados fins. Nesse momento, a ldgica estratégica € utilizada por eles no
sentido de calcular possiveis escolhas mais adequadas. O conflito subjetivo causado pela
autenticidade em ter de decidir a “melhor escolha” produz sentimentos de indecisdo,
confusdo, medo, frustagédo, constrangimento, entre outros.

Interessante notar a distingdo por género no que se refere ao peso da influéncia
da familia na experiéncia social dos(as) jovens. De maneira geral, os jovens atribuem a si
proprios, muito mais do que a influéncia recebida pela familia, a responsabilidade de
constituir os seus projetos de vida. No caso das jovens, entretanto, a percepcao € outra. Elas
atribuem a familia e aos amigos esta influéncia. Abdias e Luis reconhecem ainda o patrdo e o
capitalismo, respectivamente, enquanto fontes inspiradoras de orientacdo de suas condutas.

Nas suas falas é possivel perceber determinado conflito intergeracional que é
vivenciado entre eles e elas com as suas respectivas familias. Nesse caso, nem sempre as
expectativas apresentadas pela familia vdo ao encontro daquelas que os jovens possuem. I1sso
fica bastante evidente na conversacao realizada por Machado, Abdias, Luis e Edimilson. No
caso de Machado, por exemplo, o jovem pretende fazer a faculdade para o pai “ficar mais
calmo”. Para s6 depois disso se dedicar ao que realmente sente prazer em fazer, “mexer com
tatuagem”.

Apesar de as jovens reconhecerem a influéncia das familias sobre as suas
expectativas, elas ainda assim se submetem a apreciacdo das amizades. As jovens parecem
nos dizer que por mais que a instituicdo familiar ocupe ainda hoje uma referéncia importante
na construcdo de suas expectativas, essa instituicdo ndo é a Unica. Conforme podemos

verificar nas falas desses jovens, ha cada vez mais uma diversificacdo de referéncias sociais
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que auxiliam a eles e elas a constituir suas expectativas social, escolar e profissional
(LAHIRE, 2005).

Na conversacdo realizada entre os jovens, é possivel identificar ainda o peso da
cobranca, da exigéncia e da expectativa, ocasionado seja pela instituicdo familiar, pelo
mercado de trabalho, ou pela condicdo e situacdo social que o jovem ocupa em nossa
sociedade. Toda essa situacdo de cobranca social incide de maneira direta no processo de
constituicdo da subjetividade juvenil. E mais, reflete ainda na maneira com que esses atores
concebem os seus projetos de vida. Nota-se que a elaboracdo deles é socialmente alterada.
Entender a maneira com que os jovens lidam com a dimensdo temporal no sentido de
elaborar os seus projetos de vida parece ser, entfo, elucidativo. E sobre isso que iremos

discutir a seguir.

4.5 Jovens, exigéncias e escolhas: realiza¢Ges dos projetos de vida no futuro presente

Na fase de vida em que 0s jovens se encontram, eles sdo impelidos socialmente a
tomar sérias decisdes. Ou seja, paira sobre o imaginario juvenil decidir a escolha mais
acertada sobre o destino de suas vidas. Todavia, nada, € muito menos ninguem, € capaz de
definir, com certeza, o que se trata da escolha certa®. A esse respeito, é extensa a lista das
reacOes comportamentais juvenis. Para efeitos de exemplificagdo, destacamos, grosso modo,
algumas delas, a saber: a atitude da indiferenca; a inseguranca em relacdo a tudo isso; a
imobilizacdo aparece também como manifestacdo da reacdo adquirida; e a conformacéo de
conduta, em face ao atendimento das exigéncias do Estado e Mercado, é aquela que,
aparentemente, se sobressai. Ndo obstante, seja qual for o posicionamento social adotado
pelos jovens, a consternacao subjetiva perpassa todos eles.

Percebemos que 0s jovens sdo praticamente impelidos, quase o tempo todo, a
atender demandas sociais externas e internas. A vivéncia desse dilema social, ndo sé por eles,
mas também por todos nos, estd relacionada, segundo Martuccelli e Aradjo (2010), aos
novos processos de individuacdo contemporaneos. Segundo o autor, todos os individuos, por
estarem em sociedade, estdo obrigados a enfrentar provas/desafios estruturais de maneira
diferenciada. O sentimento de dor, desilusdo e incompletude é inerente a vivéncia desse

processo pelo individuo.

%2 A percepcdo do tempo vivenciado pela juventude tem sido marcada de incertezas (ENGUITA, 2004)
mediante a ampliacdo das possibilidades e a exigéncia dos individuos a fazer escolhas (LAHIRE, 2005).
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A maneira dos jovens lidarem com o tempo parece coincidir com a decorréncia
desse fato. Apesar de 71,5% dos jovens respondentes acreditarem possuir todo o futuro pela
frente e de estar fazendo tudo para alcancé-lo, no didlogo com eles, € possivel constatar que
o futuro é entendido enquanto tempo presente de realizacdo individual. Nesse sentido, 0s
projetos de vida desses sujeitos passam a ter sentido inseridos no tempo presente. Pois € aqui
e agora que eles se sentem obrigados ndo sé a responderem as demandas sociais, mas
também a conceberem sua individualidade.

A forma com que esses atores se relacionam com o tempo futuro/presente em
suas vivéncias aproxima-se da nogdo presente estendido que conforme a pesquisadora

Carmem Leccardi (2005) significa:

Com o termo “presente estendido” entende-se 0 espago temporal que bordeja o
presente, adquirindo um valor crescente, paralelamente a aceleragdo temporal
contemporanea, favorecida pela velocidade dos tempos tecnolégicos e pela
exigéncia de flexibilidade que é seu corolario. (...) Nessa perspectiva, ndo mais o
futuro, mas o presente mais proximo — o lapso temporal suficientemente breve para
ndo fugir ao dominio humano e social, mas também suficientemente amplo para
consentir alguma forma de projecdo para além no tempo — tornar-se-ia 0 novo
tempo da acdo. Nos quadros temporais de fins do século XX, em suma, o presente
(ora mais, ora menos estendido) aparece como a Unica dimensdo temporal
disponivel para a defini¢cdo das escolhas, um verdadeiro horizonte existencial que,
em certo sentido, inclui e substitui futuro e passado. (LECCARDI, 2005, p. 45-46,
grifos nossos)

Inseridos numa légica moderna temporal que traz como marca 0 presente
estendido, os jovens sdo pressionados em todas as direcdes. Eles estdo submetidos ndo s a
cobranca social externa, mas também & presséo exercida pela propria familia®. Neste caso,

ser jovem, para esses sujeitos, efetiva-se também em consequéncia desse fato*.

Esmeralda (Branca): Mas essa coisa de ser muito novo, apesar disso, ndo é assim
que se V&, né. Porque vocé ter dezessete anos e ndo sabe o que vai fazer, tipo:
‘nossal’

Carolina (Parda): E estranho.

Esmeralda (Branca): Se eu ndo souber, poxa...

Natalino (Negro): Mas quem diz isso?

Esmeralda (Branca): Tem uma pressdo. Eu tenho que ser isso. Eu lembro que o
meu ex-namorado, quando terminou o ensino médio, ele estava com dezesseis anos
e tinha uma pressdo absurda que ele ndo podia ficar um ano parado, ele tinha que
entrar na faculdade.

% No ambito das relacdes conflituosas que sdo estabelecidas entre a familia e o jovem torna-se necessério cada
Vez mais se perguntar, nas palavras de Cynthia Sarti (2004, p.126), “como a propria familia define seus
problemas, suas necessidades, seus anseios e quais sdo 0s recursos de que ela mesma dispfe para lidar com as
suas questdes, particularmente em relacdo aos jovens. Menos clara e refletida é a forma como se ouvem as
respostas e o estatuto que se atribui ao que se diz”.

% 0O socidlogo Machado Pais (1993) traz contribuicBes acerca da vivéncia contemporanea da cultura juvenil e a
sua relacdo com a temporalidade.
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Carolina (Parda): Hum, hum!

Esmeralda (Branca): Vocé sd ndo vai entrar na faculdade se vocé ndo passar. Ah,
eu ndo quero. Eu quero ficar um ano. Imagina que alguém quer, tem que entrar na
faculdade. E uma presséo... s se VOCcé ndo passar...

Natalino (Negro): Existe essa pressdo entdo?

(TODOS): Existe.

Cruz e Souza (Pardo): Sim, 14 em casa, principalmente meu pai, ontem estava
falando comigo que o cursinho ndo adiantou em nada, que eu ndo passei. Eu falei:
‘ndo, as coisas ndo funcionam assim. Tem que ir insistindo. Nao é porque eu estou
acabando o ensino médio que eu vou sair da escola e eu vou pra faculdade direto. E
dificil fazer isso.’

Natalino (Negro): Sim. Existe uma cobranca de resultados?

Ele Semong (Preto): E.

Natalino (Negro): Vocé também sente essa cobranca Ele Semong?

Ele Semong (Preto): Sim.

Natalino (Negro): Por parte de quem?

Ele Semong (Preto): Familia.

Conceicgado (Parda): Minha mée ndo faz muita pressdo ndo, mas meu pai. Meu pai
e toda familia dele, todas as tias.

Carolina (Parda): Bom, 14 em casa eu tenho a impressédo que, tipo assim, eu sou a
mais nova e tenho que fazer a UFMG, porque todos os meus irmdos fizeram a
faculdade particular.

Cruz e Souza (Pardo): No caso, o dinheiro também influencia porque vocé quer
fazer cursinho, mas precisa ter dinheiro... mas o seu pai estd te cobrando o
cursinho, falando que esta gastando dinheiro. Ai vocé aguenta isso, quer arranjar
um servico, mas ndo tem tempo para fazer cursinho.

Conceicdo (Parda): Al vocé se sente culpada porque o seu pai esta gastando
dinheiro, mas vocé ndo est4 dando conta. (GDE4)

Uma conduta responsavel € o que se espera desses e dessas jovens no que diz
respeito a vivéncia da sua condicdo juvenil. A pressdo € externada por eles como fazendo
parte das exigéncias e cobrancas sociais e familiares. As vezes, os agentes socializadores, por
exemplo, a familia, ndo dao conta de perceber que a realizacao de tal pressdo ndo contribui
em nada com o processo de consolidacdo da autoestima juvenil. Isso fica evidenciado através
das falas de Esmeralda, Conceicdo e Cruz e Souza. Parece que, nesse aspecto, ndo ha
distincdo racial e de género. Ou seja, 0s(as) jovens negros(as) e brancos(as) estdo submetidos
a viver a sua condicdo juvenil a partir de uma cobranca social de resultados.

A escolaridade média, nesse caso, parece assumir o carater de encerramento do
ciclo da juventude para os familiares inaugurando, a partir de agora, a entrada dos jovens no
mundo adulto. Ou seja, para as suas familias é preciso que os estudantes decidam as suas
escolhas de maneira responsavel, comprometida e séria. Essa constatacdo é evidente no
depoimento de Cruz e Souza. A responsabilizacdo por parte da familia por resultados é
externada pelo jovem por meio do desabafo “as coisas ndo funcionam assim. Tem que ir
insistindo. N&o é porgue eu estou acabando o ensino médio que eu vou sair da escola e eu
vou pra faculdade direto”. Cruz e Souza se indigna ainda por ndo ter dinheiro para custear 0s

custos do cursinho. E se incomoda ter de “aguentar” o seu pai a realizar tal cobranca.
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Sabemos que os objetivos da escolaridade média ndo se limitam & instrumentacdo
técnica de ensino. Cabe a esse nivel de ensino também a funcdo de formagdo humana e
cidada dos individuos. Nao obstante, tendo em vista os relatos realizados pelos jovens, é
possivel perceber que esse Ultimo objetivo encontra-se fragilizado. Em outros termos,
significa reconhecer que a cobranca de resultados realizada pelas familias dos jovens incide,
sobretudo, sobre a funcdo mais utilitaria e pragmatica desse nivel de ensino. A consideracao
realizada por Esmeralda, a esse respeito, é bastante esclarecedora. Nas palavras dela: “Mas
essa coisa de ser muito novo, apesar disso, ndo € assim que se V&, né. Porque vocé ter
dezessete anos e ndo sabe 0 que vai fazer, tipo: ‘nossal”.

Nesse sentido, podemos inferir que a condigdo juvenil vivenciada por esses e
essas jovens € influenciada por tais pressdes exercidas seja pela familia, seja pelo Estado,
seja pelo Mercado, entre outros. A esse respeito, as informag6es contidas na TABELA 3
revelam que 26,9% dos jovens gostam de estudar, comparado a 20,2% que gostam de

‘encontrar com 0s seus amigos’.

TABELA 3 -Lazer, fruicdo e tempo livre juvenil

O que vocé mais gosta de fazer no seu tempo livre?

Freq. %
Estudar 65 26,9
Encontrar com os(as) amigos(as) 49 20,2
Ir & missa/culto/congregacéo espirita 37 15,3
Ir ao Shopping 32 13,2
Jogar bola/futebol 32 13,2
Acessar as redes sociais 10 41
Assistir TV 5 21
Namorar 1 4
Outros 11 45
Total 243 100,0

Fonte: Informacdes retiradas de questionario de pesquisa

A participacdo em instituicoes religiosas € vista por eles como relevante. Isto é,
15,3% deles reconhecem essa atividade como uma das coisas que mais gostam de fazer. Esse
dado se aproxima das informacdes obtidas por Abramo e Branco (2005) na pesquisa nacional
acerca dos retratos da juventude brasileira, na qual 18% dos jovens dizem participar de
instituicoes religiosas.

Segundo ainda essa pesquisa, a opgdo ‘ir ao shopping’ aparece com 16%,

comparada a nossa pesquisa que aparece com 13,2%. A opgdo ‘encontrar com 0s (as)
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amigos(as)’, na pesquisa nacional 15%, e na nossa 20,2%. Vemos com isso certa
proximidade dos dados referentes ao gosto juvenil. Contudo, estudar ndo é mencionado na
pesquisa realizada por Abramo e Branco (2005), como sendo uma das atividades que o0s
jovens mais gostam de fazer no seu tempo livre. Nesse sentido, as informacdes acerca do
lazer, fruicdo e tempo livre juvenil permitem-nos ponderar que as acOes exercidas pelas
instituicGes (familia, escola, religido, trabalho, etc.) sdo capazes de interferir ndo s6 nas
condutas juvenis, mas também, em certa medida, de influencia-los em suas escolhas.
Podemos inferir com isso que 0s jovens com o0s quais dialogamos vivenciam sua
condicdo juvenil a partir do dilema de terem de corresponder as exigéncias realizadas pelas

diferentes instituicBes sociais e, a0 mesmo tempo, de serem auténticos em suas escolhas.

4.6 O perfil étnico-racial dos estudantes

Passemos, a partir de agora, a discutir sobre o perfil étnico-racial dos estudantes.
De acordo com as informag@es apresentadas no GRAFICO 5, o nimero de estudantes que se
autodeclaram “negros”® (pretos e pardos) é de 59,5% e 0s que se autodeclaram “brancos” é
de 33,1%. A porcentagem de declarantes amarelos e indigenas € de 2,1%, respectivamente.
Notamos que, no caso da escolha dessas categorias de classificacdo, os estudantes
visivelmente ndo tinham nenhuma clareza do que elas tratavam. Podemos perceber que
muitos jovens marcam essas categorias como uma alternativa gerada pelo conflito de terem
de classificar a sua cor/ragca como sendo, negro e/ou branca. Nesse caso, muitos deles
apelavam por utilizar a classificacdo por etnicidade idealizada, no caso indigena. Ja outros,

em tom jocoso, assinalavam a categoria amarelo.

% Destaca-se que o uso do termo negro com conotagdo politica é mais uma criagdo humana. Antonio Sérgio
Guimardes (2009) desenvolveu uma densa analise sobre essas classificagdes raciais no Brasil. O termo negro,
como ele assinala, fazia parte do repertorio brasileiro para denominar afrodescendentes. Mas o uso que é feito
dele agora agregando pretos do IBGE e os pardos também do IBGE € fruto do Movimento Negro Unificado
com objetivo de se construir uma identidade afro-brasileira. VVale lembrar que a obra de Abdias do Nascimento
teve papel importante nessa construcao.
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Como vocé se identifica quanto a sua cor ou raca?

50 -
as | a3
40 -
35 33,1
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20 1 16,5
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5 2,1 2,1
) I : i I

Amarelo Pardo Indigena Preto Branco

GRAFICO 5 - Identificagdo dos jovens por cor/raca
Fonte: Informac0es retiradas de questionario de pesquisa.

N&o obstante, para muitos jovens era possivelmente a primeira vez que se
posicionavam a respeito de sua identificacdo étnico-racial, isto é, em que eles proprios
assinalavam em um questionario sobre a sua identificacdo identitaria racial, gesto que, até
entdo, era feito por outro, possivelmente, por um adulto/responsavel.

Vamos analisar esse resultado tomando como parametro o que foi discutido no
capitulo anterior sobre o perfil dos estudantes para os quais o Colégio Estadual foi criado, no
século XIX e persistiu até meados do século XX. A elite branca e masculina ja nédo se reflete
mais no quadro da representacdo étnico-racial. Os ndo brancos sdo maioria. E as minorias
sdo representadas por aqueles que assinalaram pertencer ao grupo de indigena e ao grupo
amarelo. Embora haja duvida se o entendimento dos que assinalaram a Gltima classificacéo
consideravam que, quando o pesquisador indicou no questionario um item com a designacéo
“amarelo”, estaria se referindo a populagdes descendentes de povos asiaticos do extremo-
oriente vinculado a japoneses, chineses, coreanos, vietnamitas e outros de origem mongélica.
Ou seja, de povos que descendem de civilizacbes milenares. Parece que algumas jovens
tinham essa informacédo, como veremos a seguir, embora com um sentido muito limitado.

Essa configuracdo mostra que houve uma abertura para esses segmentos étnico-
raciais. Mas isso ndo nos autoriza dizer que essa abertura correspondeu a tratamentos iguais a
todos dentro do Colégio. Dados numéricos ndo permitem esse tipo de conclusdo, até porque
eles s6 permitem descrever um retrato imediato tirado naquele momento. Trata-se de um
dado transversal. Em todo caso, s6 o fato de os estudantes assinalarem a resposta de préprio
punho, a partir da sua autorreferéncia, mostra que esses jovens tém alguma nocao de que

essas classificagdes foram introduzidas no mundo em que eles vivem.
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Passemos agora para 0 universo qualitativo, para ver como 0s entrevistados
falam sobre essas classificagdes.

Uma coisa é pedir que eles assinalem de forma andnima em que categoria étnico-
racial eles se enquadram. Outra é pedir que eles se autoclassifiguem se olhando nos olhos,
uns dos outros, tendo como mediador da discussdo um pesquisador negro que estava ali
presente, olhando para eles. A esse respeito, é possivel perceber que alguns jovens
dissimulavam de maneira evidente a identificacdo. Nesse sentido, a op¢do parda emerge
como a categoria mais confortavel nos momentos de indecisdo. Observando a forma como
se movimentavam quando alguém comecava a falar do seu autopertencimento, tinha-se a
sensacdo que aquele lugar em que estavamos conversando era pouco confortavel, pois além
de levar os estudantes a recorrerem a sua origem ancestral étnica, conduzia-os também a
enfrentar o dilema politico identitario de pertencer ao nao-lugar.

O debate a seguir, no grupo 1 (um) de discussdo, deu-nos exemplos de como as

questdes étnico-raciais entram no universo dos n0ssos jovens no mundo contemporaneo.

Alzira (Branca): Pois é, as vezes, chega gente 1a no posto e vai fazer cadastro e ai
aparece la assim: cor. Como que eu posso poér a cor da pessoa se é ela que tem que
se classificar, ndo eu. Eu olho pra sua cara: vocé é branca. Vocé é amarela. N&do
posso por isso. A pessoa que se classifique. Por exemplo, o povo fala que eu sou
branca.

Natalino (Negro): O que é ser branca?

Heloisa (Branca): Pois é (...) eu acho que é néo ser negro. (risos)

Alzira (Branca): isso...

Joel (Branco): E verdade.

Leda (Parda): E verdade!

Heloisa (Branca): Isso € ciéncia. Todo mundo que néo € negro, é branco!

Alzira (Branca): Tem outra explicagdo, mas ninguém sabe! E verdade. Ninguém
fala vocé é parda ou amarela e branca. Tem gente que fala que a gente é negro ou
branco. Tem gente que acha que existe negro, branco, pardo e amarelo.

Natalino (Negro): O que é ser branco?

Alzira (Branca): E néo ser negro! A Helo falou tudo! (risos) Pois é isso que eu
estou questionando pra ela. (risos).

Heloisa (Branca): E igual o questionario que é pra entrar na faculdade, tem Ia:
branco, pardo... indigena, amarelo.

Alzira (Branca): Indigena, amarelo e negro. Muitas pessoas dizem assim: ‘vocé é
pardo.” Sou pardo. Que cor é essa. Vocé ndo chega a ser negro, mas também néo
chega a ser branco também. Pra mim ou é branco ou é preto.

Leda (Parda): Tem amarelo.

Joel (Branco): Quem vai falar que é amarelo?

Heloisa (Branca): Se vocé parar pra pensar, igual, olha a cor da Alzira. Ela ndo é
branca. E a gente ndo é negra. A gente é amarela entdo.

Leda (Parda): E.

Heloisa (Branca): Mas a gente ndo tem descendéncia de japonés.

Alzira (Branca): Japonés é amarelo? Todo mundo fala que japonés é que é
amarelo. (GDEL)
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O debate acima é muito significativo, visto ter sido desenvolvido por estudantes
saindo do ensino médio. Que contribuicdo esse curso teria dado a esses jovens para que eles
entendessem o significado que o tema étnico-racial adquiriu na segunda metade do século
XXI1? Um desses significados aparece na primeira referéncia que € posta no debate pela
jovem Alzira. Ela se da conta que os cadastros dos servigos publicos contém um campo no
qual o usuério precisa declarar como que ele se autoclassifica em termos étnico-raciais. Essas
classificacbes s6 passaram a se obrigatorias apOs a criacdo de politicas publicas que se
voltam diretamente para esses nichos da diversidade. Entretanto, esse ndo é o foco da sua
observacao. Qual seria entdo o sentido do incdmodo da jovem Alzira? Parece que € ela, por
oficio, a pessoa designada no posto de saude para preencher esse dado no formulério do
usuario. Ela argumenta que quem deve fazer isso € o proprio usuario. E a justificativa que ela
tem para essa observacdo é a seguinte: ‘sé a pessoa que pode dizer como ela se classifica.’
Alzira esta refletindo sobre o grande problema que se tem no Brasil, ha muito tempo, sobre
classificagdo étnico-racial. Pelo o que ela fala, sua posicdo é contraria ao procedimento da
heteroclassificagdo. Segundo Alzira: “o povo fala que eu sou branca”. Por sua reagdo parece
que tinha duvida se, de fato, era branca. Esse € um exemplo que ilustra o problema da
classificagdo. Quem nos classifica nos coloca um rétulo.

O debate entre os jovens acima deixa claro como 0s programas de acao
afirmativa para o ensino superior traz para os estudantes do ensino médio o tema étnico-
racial. Entretanto, eles tém mais duvidas do que entendimento. Talvez isso se explique por
ser um tema razoavelmente novo para 0s n0ssos jovens tratarem em grupo de discussdo. Em
todo caso, as duvidas que eles levantam ndo sdo especificas da juventude. Veja a forma como
eles discutem quem € branco no Brasil. Os trés jovens classificados como branco expressam
0 entendimento que cada um deles tem “do que € ser branco no Brasil” usando a metafora da
exclusdo: “Ser branco ¢ tudo que ndo ¢ negro”. Isso nos faz lembrar a densa tese da
pesquisadora Maria Aparecida Bento pioneira do estudo da branquitude, no Brasil, conforme
ja mencionada anteriormente. A autora mostra 0 quanto a branquitude, a teoria da
supremacia branca produzida no Brasil colonial, mas que perdura no século XX e adentra o
XXI ndo € considerada pelos pesquisadores, historiadores e sociélogos como sendo uma
doutrina que camufla o racismo a brasileira. Qual tem sido o papel dessa doutrina na nossa
composicdo social? A pesquisadora Edith Piza buscou responder essa questdo em sua obra
publicada em 1998. Entre 0s argumentos apresentados para ilustrar o peso da branquitude na
formacdo étnico-racial brasileira, Piza apresenta a fala de uma de suas entrevistadas, uma

mulher branca que dizia: “ser branco ¢ ndo ter de pensar sobre isso. O significado de ser
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branco é a possibilidade de escolher entre revelar ou ignorar a prépria branquitude (...) ndo
nomear-se branca”. (PIZA, 1998, p. 34)

Os depoimentos acima parecem evidenciar que a classificacdo por cor/raca é
vivenciada pelos jovens de maneira conflitiva. O conflito vivido por eles e elas incide
principalmente sobre o entendimento entre o pertencimento étnico-racial e a classificagdo por
cor/raca. A tonalidade da cor da pele serve entdo como pardmetro para realizar tal
classificacdo. E impressionante como eles se apropriam da maneira fragmentada do conceito
do pertencimento étnico-racial. A diversidade quase desaparece. Ou melhor, dizendo, a
classificacdo étnico-racial usada pelo IBGE ndo cria em seus olhares uma diversidade
vinculada a cultura. Eles a traduzem diretamente como sendo cor de pele. E, mesmo assim,
ficam sem explicagdes quando se fala de pardo, o quando chamar alguém de amarelo. As
vezes, tem-se a sensacao de que os jovens estdo confusos ao falarem sobre pertencimento
étnico-racial. Ndo obstante, 0s sujeitos parecem expressar que o sistema classificatorio é
insatisfatorio para definir o sentimento de pertenca étnico-racial deles. Nesse sentido, parece
apontar para uma necessidade de revisdo conceitual, pratica e politica que se tem feito, nos
altimos anos, sobre as relagbes raciais brasileiras. Em outros termos, é preciso rever a
maneira como esses conceitos tém sido usados nas producfes académicas. E mais, € preciso
entender melhor o uso que tem sido feito deles em politicas publicas.

Finalizando o debate da classificacdo étnico-racial, pode-se dizer que
aparentemente, os estudantes ndo receberam uma formacéo voltada a Educacdo das Relacdes
Etnico-Raciais no ensino médio que esse tipo de classificacdo além de se vincular histérica e
ideologicamente com politicas da branquitude, vincula-se também as politicas de

branqueamento racial®

, atendendo dessa forma aos propositos de sustentacdo social do mito
da democracia racial®’.
Vejamos, a seguir, a maneira com que as desigualdades sociorraciais brasileiras é

percebida pelos jovens tanto negros(as) quanto brancos(as).

% Azevedo (1987, p. 28) sustenta que as politicas de imigrantismo vinculam-se as politicas de
embraquecimento racial que foram adotadas pelos homens da elite desde o inicio do século XIX, haja vista,
“todo um imaginario perpassado pelo medo, pela tensdo sempre presente nas relagdes entre ricos proprietarios
brancos e miseraveis negros e mesti¢os escravos e livres”.

" O mito da democracia racial é uma dentre tantas outras ideologias construidas em torno da raga. A base de
sustentacdo do mito é a que as ragas convivem em plena harmonia. O que se percebe ainda é que a existéncia
ideologica desse “mito” dificulta a realizagdo da discussdo sobre o racismo e as questdes étnico-raciais. Para
andlise da construcdo social contemporanea desse mito, cf. Freyre (1999). E para uma contraposicao a esse
pensamento, cf.: Fernandes (1978), Gonzales (1984), Munanga (1999), Nascimento (1980) entre outros.
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4.7 As percepcoes dos jovens sobre as desigualdades sociorraciais

Instigava-nos compreender as percepgOes dos jovens negros(as) e brancos(as)
sobre as desigualdades sociorraciais. Afinal, interessava-nos saber como as politicas de acdes
afirmativas tém repercutido na vida desses jovens? E mais, de que maneira as desigualdades
sociorraciais tém sido interpretadas por eles(as)? O recurso que utilizamos para abordar essas
questdes foi por meio da exibicio do filme “O Pai O”. O trecho do filme selecionado
explicita uma calorosa discussdo entre 0s personagens interpretados por Lazaro Ramos e
Wagner Moura sobre uma visivel situacdo de desigualdade sociorracial.

Apobs a sua exibicdo solicitivamos aos atores a dizerem quais eram as suas impressoes do
filme. Poucos foram os estudantes que conseguiram identificar que o trecho do filme
selecionado se referia as desigualdades social e racial.

A esse respeito, acompanhemos a maneira que os discentes integrantes do

primeiro grupo de discusséo debatem o tema sobre o preconceito.

Natalino (Negro): E ai, gente, o que vocés acharam do filme?

Ad&o (Pardo): Interessante, né, mostrando que todo mundo é igual. Nao é porque
0 negro sofreu, que ele teve uma histéria de submissdo ao branco, que ele seja, é
inferior. Ele tem 0s mesmaos direitos e deveres iguais ao branco.

Alzira (Branca): E a comparacdo que eles fizeram [os atores Lazaro Ramos e
Wagner Moura] foi muito boa.

Leda (Parda): E.

Alzira (Branca): S6 porque a cor da pele muda. 1sso é o de menos.

Edison (Preto): Eu ndo achei nada! (risos)

Joel (Branco): Que isso? (risos)

Heloisa (Branca): Mas, o que isso? (risos)

Alzira (Branca): Vocé ta muito rebelde. Ele é suspeito pra falar. (risos)

Natalino (Negro): Por que vocé ndo achou nada, Edison?

Joel (Branco): Eu acho que ele deveria achar alguma coisa. (risos)

Edison (Preto): Ah, ndo sei! Essas coisas do racismo, eu prefiro ficar calado.
Heloisa (Branca): Eu acho que isso [0 preconceito] na verdade é uma idiotice.
Porque a pessoa s6 tem a pele mais escura porque ela s6 tem mais melanina. E por
um lado ela é até mais favorecida porque ela tem menos chance de sofrer cancer
de pele do que a gente. Entdo nao existe essa necessidade de preconceito.

Alzira (Branca): E eu ja vi uma reportagem de um negro falando: “Vocé ¢
branco!” Entdo, tipo assim, ndo é sd o branco que tem esse preconceito com o
preto. O negro no caso. Ele pode ter preconceito também.

Leda (Parda): Eu acho que esse negécio do preconceito, 0 negro é que parece que
tem preconceito, tipo, ndo aceita a cor. Eu acho, tipo, ah, porque eu sou negro. A
pessoa mesmo fala isso. Eu acho que isso € ridiculo. Se ndo tem que olhar s6 a cor.
E o0 negdbcio do preconceito é uma coisa assim bem de la de tras. Eu acho que ainda
hoje tem. Eu ndo sei se eu acredito que ndo vai existir mais. Eu acho que sempre
vai existir, nem que seja aqui escondido.

Edison (Preto): Ele nunca vai acabar!

Leda (Parda): Nunca vai acabar!

Edison (Preto): E a historia do Brasil. A histéria do mundo.

Leda (Parda): Eu acho ridiculo que a pessoa sé pela cor (...), a pessoa pode ser a
mesma coisa que Voce.

Heloisa (Branca): Hum, hum.

Leda (Parda): Isso é ridiculo, eu ndo concordo de jeito nenhum.
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Alzira (Branca): E o negro, ele é mais forte, costuma ser mais saudavel.

Joel (Branco): Voce esta falando isso so porque o seu namorado é negro. (risos)
Alzira (Branca): O seu nariz. (risos) Ao preconceito. (risos) Eu posso te
denunciar.

Natalino (Negro): Vai, Joel.

Joel (Branco): Eu acho que ndo tem que ter preconceito ndo. Eu acho que todo
mundo é igual. N&o tem que ter preconceito com nada ndo. (GDE1, grifos nossos)

Conforme dissemos, é possivel notar que alguns jovens ndo ddo conta de
perceber a situacdo das desigualdades sociorraciais retratada no filme. Essa constatacdo se da
devido a afirmacdo realizada, sobretudo, pelo jovem negro Adao quando diz “todo mundo é
igual”. E mais, no seu discurso € possivel apreender determinada imprecisdo histérica. A
historia dos negros brasileiros € vista por ele pelo o viés da submissdo. Segundo as proprias
palavras “ele teve uma historia de submissdo ao branco, ele é inferior”. As desigualdades
existentes nas relacGes raciais sdo, de certa maneira, reconhecidas por ele. Contudo, ainda
assim, o jovem argumenta que todos os individuos tém os mesmos direitos.

O socidlogo Anténio Guimardes (2012) entende a esse respeito que a forga da
reproducdo do racismo a brasileira se d& por meio da imprecisdo conceitual sobre as
desigualdades raciais. O nosso ideal de convivéncia harmoniosa assim sendo se da por meio
do mito da democracia racial. E, a partir dele, que nos inserimos no mundo dos valores
politicos ditos universais.

Nessa perspectiva, sem se darem muita conta, 0s jovens tanto negro(as) quanto
branco(as) responsabilizam a existéncia do preconceito racial ao proprio negro. As falas das
jovens, Leda e Alzira parecem ser esclarecedoras nesse sentido. No caso da jovem negra, 0
que parece lhe incomodar ¢ o fato do individuo se afirmar enquanto negro “ah, porque eu sou
negro. A pessoa mesmo fala isso”. Para a jovem ndo esta claro que, muitas vezes, quando a
pessoa assume a sua negritude, trata-se na verdade de atitude politica e positivada. Ou seja, 0
ator socialmente afirma a sua identidade negra (CESAIRE, 2010).

Ainda a esse respeito, a sua amiga branca Alzira, considera que o proprio negro
também é preconceituoso, quando se refere ao outro, nomeando-o como branco. Conforme
discutimos anteriormente, percebe-se aqui novamente que o demarcador cor da pele é a
principal categoria pela qual de maneira geral todos os estudantes operam ao lidarem com
assuntos relacionados as relacdes raciais. Com isso, as questdes referentes as desigualdades
sociorraciais propriamente dita sdo diluidas, por assim dizer, nas falas dos discentes. Ou
quando sdo retomadas o fazem por meio da negacdo de sua existéncia na sociedade.

No caso desta jovem podemos perceber que o aspecto biolégico também esta

presente em sua fala. De igual modo, ele aparece também na conversagdo de sua outra amiga
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branca Heloisa. De maneira ambigua sem perceberem elas reforcam determinado preconceito
racial, o qual é bastante difundido no imaginario social. Trata-se de exaltar determinados
atributos raciais tendo em vista o recorte por grupo étnico.

No caso das jovens, o atributo valorizado da pessoa negra se refere aos aspectos
fisicos e bioldgicos. Isso é evidenciado na fala da Heloisa do seguinte modo: “porque a
pessoa s6 tem a pele mais escura porque ela s6 tem mais melanina. E por um lado ela é até
mais favorecida porque ela tem menos chance de sofrer cancer de pele do que a gente. Entéo
nao existe essa necessidade de preconceito”. Ja na fala da sua colega, isso é evidenciado da
seguinte maneira: “o negro ele é mais forte, costuma ser mais saudavel”. Como se pode notar
parece que ainda hoje sentimos os efeitos das teorias raciais deterministas e evolutivas, as
quais foram empreendidas por reconhecidos intelectuais brasileiros no final do século XIX
(SCHWARCZ, 2012).

N&o obstante, o depoimento realizado pelo jovem negro Edison é para nos,
decisivo. De inicio, ele se coloca na posicdo de isento a discutir o assunto referente ao
preconceito racial. Contudo, no desenvolver da conversa as suas intervengdes sdo realmente
primordiais para se compreender os efeitos do que estamos aqui nomeando como
normatividade da branquitude.

Nessa direcdo, Edison nomeia o problema de fato em questdo: “essas coisas do
racismo, eu prefiro ficar calado”. Diante desse posicionamento, os seus colegas de pronto
repreendem a sua atitude. O jovem branco Joel que durante quase todo o tempo da
conversacdo permaneceu calado nesse momento se manifesta da seguinte maneira: “Eu acho
que ele deveria achar alguma coisa. (risos)”. Mas, sera por que especificamente o jovem
preto Edison teria alguma coisa a dizer em relacdo a desigualdade sociorracial? E os demais
jovens negros(as) que participavam da conversa entdo ndo teriam? Trata-se apenas de um
assunto de pardos e pretos? E os jovens brancos(as)? Todos esses questionamentos, em certa
medida, parecem corroborar com as nossas impressdes de pesquisa. Os jovens “pretos”
sentem o peso da normatividade da branquitude presente nas interacGes intersubjetivas na
escola de maneira mais contundente.

Edison, ao explicitar o seu desconforto de ter que falar do racismo, parece nos
revelar que esse € o tipo de assunto que ndo deve ser discutido em publico. Ele se sente
pouco confortavel de apresentar o seu ponto de vista, até mesmo para 0s seus colegas. Se
levarmos em consideracao, por exemplo, a reacdo tomada por eles(as) ja da para inferir os

motivos que o levam a adotar essa postura. Todavia, o estudante decide participar da
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conversacdo com o transcorrer do tempo. Consideramos, nesse sentido, que as suas
intervengdes séo conclusivas.

Na primeira delas, ele ajuiza que o preconceito racial “ele nunca vai acabar”.
Podemos perceber aqui certo desabafo de um jovem negro. Ele faz parte de um grupo de
amigos que ndo possui muito prestigio social na escola. E que permanece na sala de aula
geralmente nos momentos de intervalo. O estilo do cabelo de Edison é de Tranca africana®.
Isso simboliza determinada caracteristica identitaria a qual remete a cultura negra. Sabemos
com Nilma Gomes (2008, p. 163) a esse respeito que nem todo o estilo de cabelo afro revela
a pertenca politica e identitria do sujeito. Nado obstante, é possivel ponderar que “a
consciéncia ou o0 encobrimento do conflito, vivido na estética do corpo negro, marca a vida e
a trajetdria dos sujeitos. Por isso, para 0 negro, a intervencdo no cabelo e no corpo é mais do
que uma questdo da vaidade ou de tratamento estético. E identitaria”.

Esse jovem parece ter consciéncia disso, pois recusava se pronunciar sobre as
questdes raciais naquele lugar. Reconhecendo com isso que a situacdo de discriminagédo
racial nunca vai acabar nem na sociedade e muito menos ali nas interagdes, as quais séo
estabelecidas entre ele e as demais pessoas da escola.

Na segunda intervencdo, Edison localiza o racismo enquanto fazendo parte da
historia ndo s6 do Brasil, como também do mundo. O jovem parece saber, nesse caso, do que
se trata ser alvo de praticas discriminatorias. A esse respeito, 0 comentario feito por Joel com
relacdo a uma possivel defini¢do sobre o perfil étnico-racial do namorado da jovem Alzira é
bastante revelador. A jovem ndo tem a mesma compreensdo que a do seu colega a respeito da
cor/raca do seu par afetivo. Ela deixa subentendido que o seu namorado ndo € negro. Nesse
sentido, pode ser que a jovem esteja utilizando também de uma estratégia para tentar
embranguecé-lo.

Se as desigualdades sociorraciais sdo reconhecidas pelos estudantes de maneira
incipiente, instigou-nos compreender a opinido dos jovens negros(as) e brancos(as) do 3° ano
do ensino médio a respeito da adocdo de cotas raciais nas universidades publicas brasileiras.
Afinal, as cotas raciais fazem parte do conjunto de medidas das politicas afirmativas e tem se

constituido hoje como sendo um dos principais instrumentos utilizados pelo movimento

% A tranca africana sdo trancas realizadas, segundo Gomes (2008, p. 358), no proprio cabelo a partir da divisio
dos fios em pequenas mechas proporcionais ou ndo. Edison usava este estilo de cabelo ao longo de todo o
periodo que acompanhamos as atividades escolares. Ao contrério, do uso do boné que era bastante comum entre
os demais jovens, este estudante adotava 0 mesmo estilo estético. Em nossas conversas, ele disse sobre a sua
participacdo ativa no grupo de jovens da igreja catélica e do seu interesse por ser musico. A escolha por ser
musico quase sempre desagradava os seus colegas. Muitos deles(as) achavam que ele devia escolher uma
profissdo a qual proporcionasse “estabilidade”.
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social negro com vista a promover 0 ingresso e a permanéncia de estudantes afro-brasileiros
no ensino superior®. (SILVERIO, 2005; CAVALLEIRO; HENRIQUES, 2005; MOORE,
2005)

A esse respeito, a partir das informagdes contidas no GRAFICO 6, podemos
notar que 60,9% dos jovens sdo contrarios a ado¢do das cotas raciais pelas universidades
publicas. Por se tratar de informagdes estatisticas, consideramos que problematizar 0s
motivos pelos quais 0 nimero expressivo de jovens discorda da adogdo dessas medidas
pareceu-nos importante. Na conversacdo realizada nos grupos de discussdo buscamos

entender melhor os motivos dos jovens para tal posicionamento.

Sobre a adogao de cotas raciais nas universidades?

39,1
H Concordo
Discordo

60,9

GRAFICO 6 - A adocéo de cotas raciais nas universidades pablicas brasileiras.
Fonte: Informacdes retiradas de questionario de pesquisa.

Notamos que 39,1% dos estudantes concordam com a adocdo das politicas
afirmativas nas universidades. Deparar com esse percentual foi bastante surpreendente.
Afinal, os defensores contrarios a adocdo dessas politicas argumentavam que a existéncia
delas promoveria o conflito racial (FRY; MAGGIE, 2007; MAGNOLI, 2007, entre outros).
Tendo em vista o significativo nimero de jovens favoraveis a essas medidas,
compreendemos que as politicas de acdes afirmativas tém suscitado hoje o debate em nossa

sociedade. E interessante perceber a maneira pela qual os individuos discutem a sua pertenca

% A Lei n° 12.711/2012, sancionada pela entdo presidenta Dilma Rousseff, garante a reserva de vagas em
instituicdes federais de ensino em nivel técnico e superior, tendo em vista a observancia por recorte étnico-
racial, por renda financeira e estudantes que cursaram todo o ensino médio em escolas publicas. Cabe ressaltar
que a seguridade dessa Lei so foi possivel devido a atuagdo politica do movimento negro, o qual foi precursor
em colocar na agenda da politica nacional a discussdo sobre as politicas de a¢@es afirmativas. O texto da Lei 12.
711/2012 esta disponivel em: < http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2011-2014/2012/lei/I12711.htm >,
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identitaria étnico-racial. Pertenca a qual durante muito tempo ocupava a vida intima e
privada das pessoas. Hoje € possivel notar que a afirmacdo identitaria racial tem ganhado
cada vez mais notoriedade na cena publica.

Decidimos entdo saber a opinido dos atores acerca das cotas raciais na
universidade nos grupos de discussdo. No entanto, preferimos tratar o assunto de maneira
ndo direcionada. A ideia inicial era a de que o tema sobre as cotas raciais fosse pautado pelos
préprios jovens.

Vejamos, entdo, como o tema em questdo é debatido no segundo grupo de
discussdo. Podemos perceber que os jovens contrarios a adocdo das politicas afirmativas

fundamentam o seu argumento a partir da ideia formal da igualdade universal.

Machado (Pardo): N&o sei se a gente vai desenvolver o assunto de cota?

Natalino (Negro): E possivel.

Machado (Pardo): Ah! Eu achei que talvez ia chegar nesse assunto, também
envolvendo o racial, né. Envolvendo o Enem. E também um assunto bem polémico,
né, esse negdécio de cota pra negro e tudo mais. Mas eu, por exemplo, eu sou meio
gue contra as cotas. Porque eu acho que o negro e o branco séo todos iguais.
Tanto negro quanto o branco ninguém tem que ter uma certa ajuda pra poder
passar na faculdade assim e tal. E todos nds somos iguais, né.

Luis (Pardo): Eu acho que eu também sou contra esse negécio de cota que isso
ai por si so ja € meio que um preconceito. Tem gente que ainda fala que € meio
pra se redimir pelo ja ocorrido. Por essa diferenciacdo. Mas se é pelo ocorrido
vamos melhorar a situacdo da pessoa. Vamos tirar ela da periferia. VVamos dar
estrutura, educaco, professor. E ndo uma cota qualquer assim. E meio que duvidar
da capacidade da pessoa. Tipo: ah, essa aqui consegue uma nota mais alta, entdo
vamos deixar. E vamos dar uma cota pra outra que vai tirar uma nota mais baixa
pra poder entrar. Ndo vamos entdo melhorar a situacdo da pessoa. Vamos dar
uma estrutura bacana. Vamos melhorar a situacéo geral sabe, porque néo vai ser
uma cota que vai fazer a pessoa melhorar de vida.

Edimilson (Branco): E, eu também sou contra as cotas. Porque na verdade o certo
n&o é ter a cota, é ter um ensino de qualidade. N&o é ter a cota para o negro. E ndo
ter esse preconceito com o negro, entendeu. A cota, por exemplo, de quem estudou
na escola publica é uma forma de compensar a péssima qualidade do Ensino
Publico. S6 que ndo tem que ter a cota. Tem que ter...

Machado (Pardo): Igualdade né.

Edimilson (Branco): E tem que igualar o puablico e o privado. E se no igualar
pelo menos deixar perto, né. Entdo, s6 que compensa, mas nao tdo bom... bem,
assim, porque vocé vai ter aquela cota, mas vocé deixou de aprender tudo aquilo
que o outro aprendeu, né. Entdo é um assistencialismo fajuto a cota.

Elisa (Parda): Eu sou a favor das cotas nesse exato momento, porque eu acho que
realmente ndo sdo condicdes iguais. Entéo eu acho que ndo é favorecer, mas ajudar.
Eu concordo com o Edimilson no sentido que deveriam extinguir as cotas, mas
deveriam dar oportunidade e ensino igual. Estruturas iguais. Como isso € quase
impossivel, porque vivemos no capitalismo, e o que o capitalismo é? Diferenca que
vai ser sempre assim. Eu sou a favor no momento, porque eu acho realmente
correto o negro ter. Igual eu falei, € uma forma de reparar mesmo, o tanto que o
negro ja ndo teve oportunidade.

Abdias (Pardo): E uma forma do Estado se redimir, é por tudo que o negro
passou, né. (GDE2, grifos nossos)
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Podemos perceber que o0s jovens negros, Machado e Luis, se posicionam
contrérios & adogao de cotas raciais movidos pela conviccdo dos direitos iguais universais e
pela a capacidade cognitiva pessoal do individuo. Ainda hoje é possivel perceber que as
pessoas as quais se posicionam contrarios as cotas raciais apresentam argumentos bastante
parecidos realizados pelos estudantes.

Com o jurista Joaquim Barbosa Gomes (2005), sabemos que o conceito de
igualdade universal garante sustentacdo juridica ao Estado liberal burgués e, nesse caso,
trata-se na verdade de uma noc¢do de igualdade estatica ou formal. Contudo, esse tipo de
igualdade ndo interfere nas desigualdades sociorracial e escolar verificada em nossa
sociedade. Segundo Gomes (2005), os ordenamentos juridicos trabalham hoje com o novo
conceito de igualdade que ¢ a substancial. E a partir da ideia da igualdade substancial é que
se busca entender a igualdade de oportunidades, nogdo “justificadora de diversos
experimentos constitucionais pautados na necessidade de se extinguir ou de pelo menos
mitigar o peso das desigualdades econdmicas e sociais e, consequentemente de promover a
justica social”. (GOMES, 2005, p. 48)

A ideia de justica social baseada na nocdo de igualdade de oportunidades da
sustentacdo as politicas de acOes afirmativas. Essa compreensdo, portanto, parece ndo ter
sido levada em consideracdo por Machado e Luis. E mais, € possivel inferir que a ideia de
igualdade substantiva ainda hoje é preponderante no imaginario social. No caso de Luis, a
capacidade cognitiva do individuo é colocada em questdo. O estudante correlaciona a
capacidade cognitiva da pessoa negra com as cotas raciais. Na sua avaliacdo isso ocasiona o
preconceito. E preciso oferecer uma estrutura da educacéo, conforme as palavras do jovem,
de melhor condicdo. Percebe-se aqui novamente o discurso universalista o qual vé na
discussdo racial o seu conflito. O jovem parece desconhecer com isso 0 que varios estudos
tém apontado a respeito do desempenho satisfatorio dos estudantes cotistas nas universidades
publicas. Essas informacdes estdo disponiveis hoje na rede mundial de computadores a qual
0s jovens tém acesso o tempo todo*®.

O depoimento do jovem branco Edimilson é o mais contundente a esse respeito.
Contréario também a adocao de cotas social e racial nas universidades, ele nomeia essa Ultima
como sendo “assistencialismo fajuto”. O jovem parece se empolgar com a posi¢ao adquirida

pelos demais colegas (negros). Mas por qual motivo esse jovem parece se indignar tanto em

100 Recentemente o Pré-Reitor de Graduagio da UFMG Ricardo Takahashi (2015) apresentou os dados
referentes ao desempenho do rendimento académico dos(as) alunos(as) cotistas, sendo ele similar ou superior
aos demais estudantes que ingressaram na universidade na modalidade de ampla concorréncia. Essas
informacdes estdo disponiveis em: <www.ufmg.br/online/arquivos/038182.shtme>.



160

relacdo as cotas raciais? Conforme vimos, a nocao de igualdade e de capacidade constitue a
base que sustenta 0s argumentos contrarios dos jovens Machado e Luis. Mas qual seria entdo
a base de sustentacdo dos argumentos realizados por Edimilson? Analisando a sua fala é
possivel identificarmos as seguintes ideias: “igualar o publico e o privado”, “vai ter aquela
cota, mas vocé deixou de aprender tudo aquilo que o outro aprendeu”, “Tem que ter...
[igualdade]”, entre outros. A partir delas podemos perceber um forte apelo realizado pelo
jovem em assegurar a igualdade no processo. A seguridade de igualdade aqui reclamada
trata-se do acesso ao ensino superior.

Nesse sentido, é possivel perceber que a sustentacdo dos argumentos realizados
tanto por Edimilson quanto dos seus demais colegas é baseada na noc¢do do mérito
individual. Em suas percepces, as desigualdades sociorracial e escolar ndo sao incluidas. A
responsabilizacdo realizada por eles parece incidir tdo-somente ao individuo, ou as
“estruturas” sociais. Sem darem muita conta disso, acabam por reforcar o discurso dos
defensores contrarios as politicas afirmativas.

O discurso favoravel as cotas raciais é feito pela jovem negra Elisa. Ela, no caso,
reconhece o peso das desigualdades sociorraciais e escolar na trajetéria da pessoa negra. A
estudante percebe que as politicas afirmativas tém o carater reparatorio quando diz “€ uma
forma de reparar mesmo, o tanto que o0 negro ja ndo teve oportunidade”. Nessa perspectiva,
podemos perceber que tanto a jovem quanto o seu colega negro Abdias ndo atribuem a
existéncia das politicas afirmativas a atuacdo realizada pelo movimento negro. Em seus
discursos, o “capitalismo” e o “Estado” aparecem como sendo os principais mecanismos que
sustentam a existéncia de tais politicas. Com base nessa percepcdo, consideramos que essa
seja talvez uma importante problematizacdo para 0s movimentos sociais refletirem a respeito
do reconhecimento e da legitimidade da sua atuacao sociopolitica na esfera publica social.

A partir das percepcbes dos jovens negros(as) e brancos(as) a respeito das
desigualdades sociorracial e escolar, suscitou-nos o interesse de entender também a maneira
pela qual os seus docentes as compreendem. Passemos, entdo, a analisar, a partir de agora,

como a tematica referente a diversidade é discutida pelos profissionais da educacéo.

Natalino (Negro): Com relagdo a formagdo, pensando que no6s somos
professores(as). Vocés conhecem a Lei 10.639/03?

Lino (Pardo): De nome nao.

Maria Beatriz (Parda): Eu também nao.

Efigénia (Preta): Nao estou bem lembrada.

Maria Beatriz (Parda): Ah! E aquela que inclui no curriculo, ndo?

Natalino (Negro): E. A Lei que torna obrigatorio o ensino de Historia e Cultura
Afro-Brasileira e Africana na Educacdo Béasica e Ensino Superior.
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Efigénia (Preta): Ah! sim, sim, sim.

Natalino (Negro): Vocés trabalham com ela aqui na escola?

Efigénia (Preta): Isso ai tem a ver mais com a parte de Historia, né?

Lino (Pardo): Eu acho que ndo. Acho que com um pouquinho de esforco da pensar
em outras areas também.

Efigénia (Preta): Mas eu acho que tem haver mais com Histdria.

Lino (Pardo): Mas o dia da abolic&o, por exemplo, passou em branco.

Maria Beatriz (Parda): E. Passou em branco.

Lino (Pardo): O dia... Vinte de novembro. Passou em branco.

Antonieta (Branca): E passou em branco mesmo. Realmente o dia da Consciéncia
Negra.

Natalino (Negro): Por que a escola ndo trabalha com a tematica da diversidade
étnico-racial? Por que vocés nao elegem isso enquanto conteido?

Maria Beatriz (Parda): Entdo a gente teria que escolher.

Efigénia (Preta): A gente até poderia fazer um projeto em cima disso.

Maria Beatriz (Parda): Um projeto ou colocar no planejamento.

Efigénia (Preta): No planejamento que nés ndo colocamos.

Natalino (Negro): Por que ndo é importante discutir?

Efigénia (Preta): Nao, é importante sim.

Maria Beatriz (Parda): E importante.

Efigénia (Preta): Eu acho que nds ndo pensamos nessa parte.

Antonieta (Branca): Eu acho que a escola desse jeito que esta com essa confusdo
em reforma, parece que eles estdo doidos pra acabar, entendeu?

Conforme vimos, a ambiguidade, a desinformacdo e o desconhecimento acerca
das desigualdades sociorraciais sd@o algumas das caracteristicas verificadas nos depoimentos
dos estudantes. Neste caso, inferimos que a formacdo acerca da Educacdo das Relaches
Etnico-Raciais ndo é promovida nem pela familia e, muito menos ainda, pela escola. A partir
da conversacdo dos docentes, isso é evidenciado. Nesse sentido, é possivel indagar: como
pensar novos valores acerca da experiéncia social e escolar do ensino médio atribuidos pelos
jovens negros(as) e brancos(as) tendo em vista praticas de ensino, nas quais as
especificidades por faixa de idade, étnico-racial e de género ndo sdo contempladas em suas
proposicdes? Nessa perspectiva, € possivel ponderar que os jovens lidam cotidianamente
com situacOes referentes ao racismo institucional ocasionado, na maioria das vezes, pelas
proprias instituicbes socializadoras. Apesar dos docentes, aparentemente, desconhecerem a
dimensdo do racismo institucional, é preciso estar atento a sua producdo e reproducdo. O
racismo institucional é definido, pelo pesquisador Ellis Cashmore (2000, p. 470-3), da
seguinte maneira:

(...) o racismo institucional é camuflado uma vez que suas causas especificas ndo
s8o detectaveis, embora seus efeitos e resultados sejam bastante visiveis. O racismo
é mascarado nos procedimentos das industrias, dos partidos politicos, das escolas,
etc. (..) O racismo institucional tornou-se central no vocabulario contemporaneo
das relacdes raciais e étnicas e, apesar de sua elasticidade conceitual, mostrou-se
atil para a anélise do modo como as instituicdes operaram com base em linhas
racistas sem admiti-lo ou até mesmo reconhecé-lo, e como tais operacdes podem

persistir mesmo em face das politicas oficiais geradas para a remocgdo da
discriminacao.
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No caso especifico da escola, repensar a normatividade da branquitude téo
presente no imaginario da instituicdo torna-se uma tarefa, além de necessaria, também
primordial. A manutencdo do status da tradicdo por ela sustentado reforga a ideia do mérito,
conforme visto. Ademais, os mecanismos utilizados pela escola encerram por legitimar no
campo das interagdes entre os(as) jovens negros(as) e brancos(as) a existéncia dessa
normatividade. Muito tem se discutido a respeito das desigualdades sociorraciais e do efeito
do racismo no Brasil nos ultimos anos. Contudo, ainda hoje podemos perceber que essa
discussdo, na maioria das vezes, esta circunscrita, em Gltima instancia, a responsabilizacéo
do individuo.

Isso apareceu bastante evidente nos grupos de conversagéo realizados tanto com
os discentes quanto com os docentes. Desse modo, a reflexdo sobre a pratica discriminatoria
realizada pela propria instituicdo é quase sempre desconsiderada. Sampaio (2003, p. 81)
entende a esse respeito, entdo, que “se as consequéncias racistas advém de leis institucionais,
costumes ou praticas, a instituicdo é racista mesmo se o individuo/profissional tiver ou ndo
intengdes raciais’.

Nessa perspectiva, é preciso que a escola ndo desconsidere a implementacdo da
Lei 10. 639/2003, bem com das suas Diretrizes Curriculares Nacionais. A valorizacdo da
cultura afrobrasileira e africana aparecem nesses marcos normativos como elemento
estruturante para se desenvolver o trabalho com praticas pedagogicas das relagdes raciais.
Trabalhar o conhecimento sobre a histéria e a cultura afrobrasileira e africana pode
contribuir, portanto, numa tomada de consciéncia desses atores sobre a existéncia do
racismo, bem como dos efeitos das desigualdades sociorracial na sociedade.

Com isso, o trabalho com a Lei 10. 639/03 poderia possibilitar aos estudantes
tomar conhecimento do legado historico de luta da populacdo negra brasileira (GOMES,
2009 e 2012; SILVA, 2011).

No tdpico seguinte, discutiremos sobre as praticas de ensino na escolaridade
média. Veremos a maneira pela qual a realizacdo dessas praticas esta relacionada com o
valor atribuido pelos jovens negros(as) e brancos(as) a sua experiéncia da escolarizacao

média.

4.8 Préticas de ensino na escolarizacdo média

As praticas de ensino realizadas pela escola estdo relacionadas com o valor
atribuido pelos jovens negros e brancos a sua experiéncia da escolarizacdo média. E o que

nos revela os dados obtidos no questionario aplicado com eles. De maneira geral, essas
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praticas de ensino sdo por eles avaliadas de maneira positiva. Ndo obstante, a partir do
didlogo com os jovens em grupo, foi possivel tomar contato com uma outra compreensao
avaliativa dessas praticas, conforme veremos adiante. Gostariamos de apresentar, por ora,
quais sdo o0s objetivos propostos pelo Colégio Estadual a escolarizagdo média. Afinal,
consideramos que a experiéncia da escolaridade média analisada se concretiza a partir de tais
objetivos.

Nessa perspectiva, vejamos 0s objetivos propostos a escolarizacdo média,
contidos no PPP da instituicdo.

Art. 5° - Tendo em vista os fins da Educacdo Nacional e as finalidades do Ensino
Meédio, os objetivos especificos da Escola sao:

I - proporcionar a formagdo do educando de maneira que ele mesmo tenha
condicGes de desenvolver valores e competéncias necessarias a integracdo de seu
projeto individual ao(s) projeto(s) da sociedade em que se situa (“formagdo do
cidaddo”).

Il - oferecer uma educacdo equilibrada que oportunize ao educando a preparacéo e
a orientacdo basica para a sua integragdo ao mercado de trabalho (“formagdo
profissional”);

Il - oferecer condi¢cBes para o educando desenvolver suas potencialidades e
continuar aprendendo de forma auténoma e critica em niveis mais complexos de
estudos (capacitagdo);

IV - proporcionar o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico (formacgdo humana);

V - assegurar, portanto, uma educacdo de qualidade que proporcione aos educandos
condicOes efetivas de vivenciar e intervir, positivamente, na sociedade em
mutagBes socioculturais e tecnoldgicas constantes. (Extraido do Projeto Politico
Pedagdgico do Colégio Estadual, p. 7, grifos nossos)

De modo geral, os principios basicos que norteiam os objetivos da escola estdo
em consonancia com os marcos legais que regulamentam o ensino medio brasileiro. N&o
obstante, € importante compreender a maneira pela qual tais principios sdo efetivados as
praticas de ensino. E, nesse caso, como a realizacao dessas praticas se efetiva na experiéncia
escolar dos estudantes. A esse respeito, é interessante notar que trabalhar com os valores
consiste em um dos objetivos da proposta pedagdgica da instituicdo. Ou seja, 0 inciso | visa:
“proporcionar a formacéo do educando (...) desenvolver valores (...) a integracéo de seu
projeto individual ao(s) projeto(s) da sociedade”. Neste caso, pressupde que a realizagdo das
praticas de ensino realizadas dentro e fora da sala de aula deveria assegurar, entre outras
coisas, a formacdo para a cidadania. Formacdo essa que seja capaz de possibilitar o

desenvolvimento de valores*®® dos estudantes.

192 Dyrante o periodo de observagdo, presenciamos a realizacéo de um evento assistencial voluntario promovido
pela escola que contou com a participacéo ativa dos estudantes. Eles arrecadaram doacdes (brinquedos, livros,
etc.) para criangas “carentes”, as quais foram recebé-las na instituicéo.
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No entanto, nem a especificidade da condicdo juvenil é tida como referéncia,
nem muito menos a diversidade étnico-racial e de género sdo tomadas como partes
constituintes valorativa dessas praticas. Os valores que emergem nas préaticas de ensino da
escolaridade média estdo circunscritos no desempenho do papel social de aluno. A realizacéo
da formacdo humana e para a cidadania que € aludida na proposta pedagdgica, nesse sentido,

é comprometida. A esse respeito, analisemos a descri¢do de um dia aula.

Iniciamos mais um dia com muitas reclamacfes por parte dos estudantes. De
repente, dois jovens perguntam para a professora: ‘a gente pode ir 14 na biblioteca
buscar o livro?” Ela responde: ‘pode sim, mas va rapido, pois hoje temos que
terminar a licdo da semana passada.” E completa: ‘Gente, quem pode ajudar o Joel
e 0 Abdias buscar os livros?” Enquanto a professora espera os alunos, a conversa
entre eles permanece. A professora inquieta com a situacdo reclama: ‘gente, assim
ndo da! Vocés sabem que tem de trazer o livro em todas as minhas aulas.’
Paralelamente, é possivel ouvir a reclamacdo de um grupo de estudantes: ‘a gente
nunca termina a licdo deste livro mesmo, acho que o MEC ta gastando o dinheiro a
toa.” Pronto! Os jovens chegaram com aproximadamente 25 livros. A distribuicdo
entre eles é diversdo a parte. ‘Gente’, diz a professora, ‘agora vamos entdo comecar
a aula, por favor, abram os seus livros na pagina 53, pois hoje vamos tratar dos
ecossistemas brasileiros.” O texto do livro é apresentado pela professora de maneira
oral. O desvio da atencdo dos jovens é perceptivel. De repente, Cuti levanta a mao
sinalizando o interesse de participar da aula. Ela o vé e solicita para ele esperar
enquanto termina a sua exposi¢do. Passado algum tempo, ela diz: ‘pronto, meu
filho, pode falar.” ‘Sabe o que é professora eu esqueci’, responde Cuti. J& proximo
do término da aula, a professora diz para eles: ‘gente, ndo é para sair ndo, pois eu
vou passar no quadro os exercicios para serem feitos e entregues na préxima aula.’
Uma jovem diz: ‘professora, o sinal ja vai bater!” ‘Nao, ndo, ndo’, diz a docente,
‘da tempo de fazer a chamada.” O sinal bate. E o ultimo aviso é feito pela
professora: ‘gente, daqui uma semana eu irei agendar a sala multiuso para passar
algumas imagens para vocés. Podem sair.” (Diario de Campo, 24/06/2013)

A situacdo acima busca explicitar a maneira que a pratica de ensino da
escolaridade média é efetivada no trabalho docente. De inicio, podemos notar que o livro
didatico aparece como o principal recurso pedagdgico utilizado pela professora para
transmitir o ensino. Com efeito, é possivel dizer que o livro didatico € sem sombra de ddvida

192 nor todos profissionais. Em alguns casos, a sala multiuso é

0 recurso mais utilizado
utilizada por eles para exibir filmes, contudo, o uso do livro ndo é dispensado. Os docentes
geralmente trabalham as informac6es contidas nesses artefatos por meio da exposicao oral. A
lousa serve também como suporte didatico. E nela que sdo apresentados os esquemas,
sinteses e desenvolvimento de ideias. De modo geral, a interacdo ocorrida entre docentes e
discentes orienta-se a partir dessa dindmica. Ou seja, a op¢do de alterar a organizacdo da
sala, por exemplo, em que se observa o padrdo das carteiras enfileiradas é muito pouco

utilizada pelos docentes.

192 salvo excegdo nas aulas de laboratérios em que a conducio é feita baseada na exposicao oral pelo docente e
através de alguns experimentos. De igual modo, nas aulas de educacéo fisica.
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Sendo assim, parece importante indagarmos a propdsito de como os estudantes
avaliam as praticas de ensino desenvolvidas pelos docentes? Afinal, é a partir delas que as
suas experiéncias escolares do ensino médio sdo construidas. E mais, a valoracdo que é por
eles atribuida a essas experiéncias esta relacionada intrinsecamente com as suas percepgcoes
referentes a realizacdo de tais praticas. As informacdes apresentadas na TABELA 4 abaixo
sdo, nesse sentido, reveladoras. Nota-se que o indice de satisfagdo dos estudantes do 3° ano é

consideravelmente elevado no que diz respeito as préaticas de ensino com eles desenvolvidas.
TABELA 4 - Contribuicdo das praticas de
ensino da escolarizacdo média

Vocé considera que o ensino médio
Contribuiu para ampliar seus conhecimentos?

Freq. %
Sim 239 98,4
Nao 4 1,6
Total 243 100,0

Fonte: Informacdes retiradas de questionario de pesquisa.

Observa-se que 98,4% dos estudantes consideram que as praticas de ensino
contribuem para ampliarem o0s seus conhecimentos. Esse resultado obtido foi para nds
revelador e, a0 mesmo tempo, instigante. Ou seja, significava entender, entdo, que os jovens
estavam satisfeitos com as praticas de ensino da escolarizacdo média. Tendo em vista essa
inquietacdo inicial, decidimos trabalhar com esse dado de maneira mais detida nos grupos de
discussdo. Nos grupos, tivemos contato com uma outra percepcao realizada pelos estudantes,

conforme podemos observar.

Heloisa (Branca): E verdade, igual no ano passado, eu tive aula com o professor
que era concursado. Entdo ele chegava na sala e ndo dava matéria. Ele falava
assim: ‘ah, a formula é essa.” A pra vocé passar de ano, o que vocé tinha que fazer,
voceé tinha que pegar os exercicios do livro, separa, tinha que correr na frente de
todo mundo pra pegar um exercicio pra vocé fazer. De vocé desse um jeito e
conseguisse fazer, pegar as respostas no final do livro e colocasse no quadro, ele te
dava ponto e vocé passava. Na minha sala todo mundo fez isso. Ai o pessoal que
ficava sem exercicio, porque era s6 alguns exercicios que ele deixava a gente fazer,
ai o pessoal tinha que copiar dois ou trés capitulos do livro pra poder passar. Tinha
gente que precisava de... acho que de vinte e quatro pontos. E com 0 negdcio que
ele deu, passou. Porque o meu segundo ano em quimica foi perdido. Tive
dificuldade na matéria. Nao tive um professor que desse aula. No primeiro ano
teve...

Leda (Parda): Greve...

Heloisa (Branca): Greve.

Alzira (Branca): Foi horrivel.
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Alzira (Branca): Tem aqueles professores também que sabem muito, mas ndo
conseguem passar.

Leda (Parda): Nao é porque é ruim, tipo assim, tenta mais ndo consegue.

Alzira (Branca): Nao é nem por falta de vontade, porque a pessoa, as vezes, tem
vontade.

Leda (Parda): E.

Alzira (Branca): Sabe, tem muito conhecimento acumulado, mas, na hora de
passar aquilo, ndo consegue.

Adé&o (Pardo): Eu gostaria de ressaltar que sdo professores, por exemplo, esse que
a Helo citou que ndo dava aula que sdo os que desmotivam o aluno a aprender.
Porque como o aluno meio que se adapta: ‘Ah, eu faz.. é...copiando o exercicio é
eu vou ser aprovado no ano.” Entdo ele acaba... ele tem o livro la pra ele aprender,
sO que ninguém ensina ele. Entdo ele ndo tem aquela motivacdo pra aprender a
matéria e isso na escola publica ocorre muito porque os professores tém por parte
do Estado essa liberdade. Nao adianta o aluno chegar para o diretor e falar: ‘ah, eu
ndo estou gostando do tipo de aula do professor.” O maximo que o diretor vai fazer
é trocar vocé de turma, porque sdo esses os professores que acabam fazendo, é...
criando essa cultura do estudante é de estudar nao pra aprender de fato a matéria,
mas fazer a prova pra conseguir a média e passar de ano. Isso que esta errado no
Ensino.... na escola publica como um todo. O aluno ele tem que na avaliacdo da
prova, ele tem que mostrar o que ele aprendeu. E ndo tentar conseguir uma
pontuacdo pra ele ser aprovado. Resumindo: ele tem que aprender, ele ndo tem
que,é, conseguir “X” pontuagdo de formulas. Por exemplo, aprender férmulas, €,
copiando matéria, colando. Ele tem que aprender de fato a matéria até 60%.
(GDEL)

As consideracdes feitas pelos estudantes a respeito das praticas de ensino
realizadas pelos docentes sdo alvo de contundentes criticas. Nesse sentido, os discentes
apontam como sendo problematica a relacdo entre a estabilidade da carreira docente com o
descompromisso profissional. Para eles, de nada adianta reclamar com a direcédo a respeito da
conduta inadequada docente, nessa estrutura institucional.

A situacdo narrada parece explicitar a maneira pela qual os estudantes utilizam as
logicas da acdo (integracdo, estratégia e subjetiva). Ou seja, no exercicio dos jovens de
desempenhar o seu papel de aluno reclamam para que o mesmo seja cumprido pelo adulto na
sua funcdo social de professor. Uma vez que os discentes identificam que a fungédo docente €
exercida de maneira insatisfatoria, o estudante ird buscar também se adaptar de acordo com a
experiéncia escolar vivenciada. Ocasionando com isso, “cultura do estudante é de estudar
ndo pra aprender de fato a matéria, mas fazer a prova pra conseguir a média e passar de ano”,
conforme as palavras de Adéo.

Essa revelacdo leva-nos a refletir também a respeito do compromisso ético o qual
é tdo necessario fazer parte do trabalho dos profissionais da educacdo. A esse respeito, 0 que
dizer sobre a atitude tomada pelos gestores ante a reclamacédo dos estudantes. Heloisa, Leda e
Alzira levantam uma importante discussdo sobre a atuacdo do docente que atua na
escolaridade média ndo saber transmitir os conteudos didaticos para e com 0s jovens. A esse

respeito, estudos sobre o ensino médio e a formacao de professores no Brasil (GATTI, 2009,
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2010, 2012; DAYRELL, PAULA, et al., 2010) apontam sobre a presenca de profissionais
com formagdo inadequada atuando nesse nivel de ensino. N&o obstante, é possivel perceber
nas falas das jovens que as praticas de ensino adotadas no ensino médio ndo sdo voltadas
para a promoc¢ado de uma educacdo das juventudes. Nao foi possivel sabermos se a atitude do
docente citado pelos estudantes é fruto de uma lacuna verificada na formacéo profissional ou
se trata mesmo de uma decisao pessoal de “enrolar”.

A percepcdo que os(as) jovens negros(as) e brancos(as) tém sobre as préaticas de
ensino adotadas no ensino médio ¢ resumida por Addo da seguinte maneira “ele [0 aluno]
nao tem que ¢ conseguir “X” pontuagdo de formulas. Por exemplo, aprender férmulas ¢
copiando matéria, colando. Ele tem que aprender de fato”. Nessa perspectiva, mais do que
decorar, colar e copiar a realizacdo dessas praticas deveria na verdade proporciona-los a
aprendizagem de fato. Sendo assim, identificamos que as praticas de ensino adotadas
consistem em uma das principais causas para os estudantes desvalorizarem a experiéncia da
escolarizagdo meédia.

Entendemos, desse modo, que as préaticas de ensino realizadas na escola estdo
vinculadas a realizacdo de um modelo didatico de ensino limitado. Em outros termos, a
abordagem didatica adotada na escolaridade media consiste em transmitir o conteudo
disciplinar de ensino. Essa abordagem de transmissdo de conteudo, no entanto, revela-se
incapaz de contemplar os atuais dilemas pelos(as) jovens enfrentados, conforme discutido
anteriormente. De igual modo, as dimensbes da diversidade, a saber: étnico-racial, de
orientacdo sexual, de género, entre outras, sdo tratadas de modo insuficiente no modelo
didatico adotado. Nesse sentido, as praticas de ensino da escolaridade média desenvolvidas
pela instituicdo, ndo da conta de abarcar a realizacdo de uma educacdo para e com 0s(as)
jovens. E, muito menos ainda, elas ddo conta de problematizar o lugar de pertenca étnico-
racial e de género dos atores sociais.

A esse respeito, com Pérez Gomez (1998), compreendemos que a orientacdo das
praticas de ensino observadas aproxima-se do modelo processo-produto, conforme podemos
observar na FIGURA 3. Um dos principais problemas contido nesse modelo de ensino
consiste em “desconsidera-se a variavel aluno/a [Variavel dependente] como ativo mediador
dos processos de ensino e aprendizagem. No entanto, é bastante evidente, que as estratégias
docentes ndo provocam diretamente rendimento académico, a menos que se ativem por parte
do aluno/a as estruturas psicologicas de processo e organizagdo de informagdo”. (PEREZ

GOMEZ, 1998, p. 72)
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VI. = Varidavel independente
P. = Professor/a

V.D. = Varidvel dependente
R.A. = Rendimento académico

FIGURA 3 - Modelo processo-produto
Fonte: Extraido de Pérez Gémez (1998, p. 70)

A concepgdo unidimensional de ensino revela como sendo a principal
caracteristica contida neste modelo. Retomando a descricdo da aula realizada pela docente,
nota-se uma concepgdo de ensino mecénica, transmissora e conteudista. Interessante
observar que pelo fato dessa pratica de ensino fazer parte de uma cultura escolar, a sua
aplicacdo é verificada na atuacdo de praticamente todos os profissionais da educagdo. Por
mais que reconhecidamente existam esforcos individuais para romper com a légica dessa
pratica, no sentido de realizar uma aula mais atrativa, interativa e participativa, vimos como
é dificil superar o modelo de ensino processo-produto. A manutencdo dessas praticas, no
entanto, compromete a efetivacdo dos objetivos propostos da escolarizacdo média. De fato,
assegurar a formacdo humana e para a cidadania, as quais sdo aludidas na proposta
pedagdgica, pressupde a efetivacdo de uma outra perspectiva de préaticas de ensino.

Mas qual seria, entdo, a percepcao que os proprios docentes tém sobre as praticas
de ensino por eles desenvolvidas? Na opinido deles, a proposta de ensino realizada contribui
para a experiéncia social e escolar dos jovens? Como? A esse respeito, percebemos que os
docentes vivenciam, cotidianamente, o dilema entre as suas convicg¢des socioprofissionais e a
maneira de lidar com os novos sujeitos, hoje inseridos na escolaridade média. Nesse sentido,

vejamos a maneira pela qual os docentes refletem sobre tudo isso.

Lino (Pardo): Eu fico pensando assim que a educacdo perdeu muito essa
caracteristica transformadora mesmo da sociedade. Hoje em dia, as pessoas
estudam pra ganhar dinheiro, para ser bem sucedido e ficar rico e tal. Esbanjar
materialmente. E estd faltando pensadores no mundo hoje em dia. Pessoas que
pensam o outro criticamente. E pode ser utopia da minha parte, mas mudar o
mundo mesmo. A escola ndo tem mais esse poder, sobre os alunos, de influéncia
sobre os alunos. De falar assim: vocés estdo estudando, vocés tém o poder critico
de pensar 0 mundo que vocés vivem.

Maria Beatriz (Parda): E, a minha dor também surge um pouco dai. De querer
que o aluno tenha um olhar mais critico da sociedade. E tentando entender o que o
ensino médio e a educacdo em si € muito mais que o ato de aprender. Porque eu
estou no ensino médio para pegar um diploma, pra pegar um trabalho que exige o
ensino médio. N&o, € pra conseguir passar no Enem. Ou entdo, porque eu preciso
de ponto, né. E aquela, que eu acho que todo mundo aqui escuta: ‘professora, vai
dar quanto?’ Isso mata o professor, né.
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Antonieta (Branca): Isso porque ele ndo tem respeito. O que mais tem é a falta de
respeito com o professor.

Efigénia (Preta): Eles ndo precisam de nada ndo. Para eles é preciso apenas passar.
Antonieta (Branca): Isso revolta, né. (GDD, grifos nossos)

Sabemos da complexidade que envolve a atuagdo e formagdo do trabalho
docente. N&o obstante, concordamos com Angela Dalben (2010), quando ela diz que a
efetivacdo desse trabalho se da por meio da préxis. Contudo, nem sempre o saber pratico que
é realizado pelos profissionais da educacdo tem sido refletido, sistematizado e valorizado por
eles proprios. Com isso, a presenca dos novos sujeitos na escolaridade média, ao invés de ser
capaz de impulsionar novos saberes, ela é, muitas vezes, vista como dilema a ser enfrentado
pelo profissional docente.

A concepcao de aluno ideal da escolaridade média é o cerne da conversacao. De
partida, € possivel notar a externalizacdo, por parte dos docentes, de alguns dos seus
sentimentos, a saber: “dor”, “revolta” e “perda”. Cada um deles se direciona a determinado
imaginério de aluno ideal. Contudo, o alunado real é reconhecido, nesse sentido, somente a
partir de uma visdo pragmatica, calculista e desrespeitosa. Mas serd que essas caracteristicas
ndo fazem parte também das préticas de ensino por eles recebidas? O que dizer da exaltacdo
da tradicdo do Colégio Estadual, conforme visto anteriormente?

Com base na representacdo social de aluno ideal Lino e Maria Beatriz reclamam
sobre a auséncia da criticidade por parte dos alunos. Reconhecem que a educacéo ja gozou
desse status. Significa entender a escolaridade média enquanto promotora do senso critico. A
credibilidade dada, por esses profissionais, a educacdo escolar parece revelar determinada
crenca de que somente por meio da luz do conhecimento cientifico € possivel atingir a
criticidade. Cabendo aos alunos criticos, nesse sentido, a tarefa de mudar o mundo, pois, do
contrario, 0 progndstico acerca dos resultados da escolarizacdo média ndo é nada bom.

Se o agir, a partir de ideais ilustrados'®®, ndo tem sido capaz de mobilizar o aluno
ideal, resta, entdo, aos docentes lidar com o estudante real, o qual utiliza das l6gicas de acéo
no que concerne a reproducado, producdo e significacdo ndo so do seu papel, mas também da
experiéncia social e escolar do ensino médio.

Se compararmos 0s depoimentos realizados pelos docentes com os dos discentes,

é possivel notar que é lugar comum a culpabilidade sobre a ineficacia das praticas de ensino.

103 Segundo o filosofo alemdo Immanuel Kant (1996), algumas das qualidades constituintes do processo
educativo sdo o dever, o bem e a moral. De certa forma, esses ideais pedagogicos chegam até nos através da
figura de Marqués de Pombal e as suas intervengdes no sistema de ensino, entdo vigente no Brasil, em meados
do século XVIII. Contudo, a concepg¢do de educacdo publica, gratuidade e de qualidade para todos parece ndo
fazer parte dos ideais liberais nem de Kant, e muito menos de Pombal.
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De maneira geral, o docente atribui a culpa ao discente por ndo ser o aluno ideal. E o
discente, no seu turno, entende que a culpa € do docente, pois ele também ndo é o professor
ideal. Com efeito, podemos observar que os docentes vislumbram o aluno ideal e se
deparam, na verdade, com o estudante real na realizacdo da proposta de ensino. Ja o0s
discentes, ao vivenciarem essas praticas com o professor por eles também idealizados, as
valoram como sendo inadequadas no sentido de contribuir com sua experiéncia escolar.
Dificil é verificar dos sujeitos reais o reconhecimento de corresponsabilidade do processo de
construcdo da experiéncia social e escolar do ensino médio.

Cabe ressaltar, nesse sentido, que varias sdo as dimensfes educativas que estdo
em jogo quando se trata de analisar a realizacdo de préaticas de ensino. Contudo, nem sempre
essas dimensdes sao tratadas de maneira integrada nas praticas de ensino desenvolvidas no
ensino médio, conforme discutimos anteriormente. A perda de referenciais educativos como,
por exemplo: socioldgicos, psicoldgicos, epistemologicos e didaticos, etc., articulados com
uma proposta educativa condizente com 0s novos sujeitos produz a realizacdo de praticas de
ensino pouco favoraveis para contribuir com o0 processo significativo de ensino-
aprendizagem dos estudantes no contexto escolar.

A esse respeito, & possivel visualizar, por meio do esquema elaborado por
Zabala, a maneira pela qual as dimensdes educativas se relacionam com o desenvolvimento

da prética de ensino.

Fonte Funcao social Concepcgao Fonte
sociologica Ensino Aprendizagem ‘ psicologica
1 1
Fonte Objetivos Critérios ¢ Fonte
epistemologica Conteudos Ensino didatica
A = —F
~ MODELO TEORICO — -
Seqiiéncia Relacoes Org. Espaco Org. Materiais Critérios
atividades | interativas social e tempo conteudos curric. avaliacao
1 { 1 d 1 J- 4
I CONDICIONANTES DO CONTEXTO EDUCATIVO
Sequéncia Relacoes Ors. Espaco Org. Materiais ’ Critérios
atividades | interativas social e tempo conteudos curric. avaliacao

PRATICA EDUCATIVA

FIGURA 4 - Esquema Prética Educativa
Fonte: Extraido de (Zabala, 1998, p. 23)
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Com base no esquema apresentado, é possivel observar que as dimensbes
educativas (sociolégicos, psicoldgicos, epistemologicos e didaticos) ocasionam as
condicionantes para se pensar determinada concepcdo de educacdo (teorica e pratica), a qual,
por sua vez, se concretiza com a proposta de préatica educativa. Em outros termos, significa
entender que as préaticas de ensino, as quais vém sendo realizadas na escolaridade média,
necessitam trabalhar de maneira mais articulada com as diferentes dimensdes educativas
presentes no processo de ensino e aprendizagem com e para 0S nOvVos sujeitos. A esse
respeito, Zabala (1998, p. 23) entende que “a pratica na aula (...) corresponde aquilo que
pode se fazer levando em conta a globalidade do contexto educacional em que se desenvolve
a pratica educativa”.

Neste caso, a transmissao de conteudos verificada por meio do processo-produto
se mostra insuficiente. Para Zabala (1998), para que haja a possibilidade de concretizacdo da
pratica educativa que seja capaz de permitir uma situacdo de aprendizagem significativa, é
preciso observar a existéncia de todos o0s aspectos contidos no esquema. A ideia de
aprendizagem significativa €, nesse sentido, importante, sobretudo se levarmos em
consideracdo que o jovem Adao parece requeré-la quando diz “[o aluno] tem que aprender de
fato”.

Para que haja aprendizagem significativa, Zabala (1998, p. 38) entende que “o
ensino tem que ajudar a estabelecer tantos vinculos essenciais e ndo-arbitrarios entre o0s
novos conteudos e os conhecimentos prévios [dos estudantes] quanto permita a situagao”.
Nesse sentido, a realizacdo das préaticas de ensino da escolaridade média, tendo em vista
promover a aprendizagem significativa, apresenta tanto para os profissionais da educacgéo
quanto para os estudantes o seguinte desafio: a escuta. Significa entender que cabe aos
docentes comecarem a escutar 0s seus discentes. De igual modo, compete aos discentes
também a tarefa de escutar os seus mestres. Na observancia das praticas de ensino realizadas
no ensino médio, foi possivel perceber a auséncia de escuta e de dialogo entre ambas as
partes.

No préximo capitulo buscaremos analisar outros aspectos pedagdgicos contidos
nessas praticas, as quais sdo por eles desvaloradas. N&o obstante, explicitaremos também os
atributos que sdo valorados pelos estudantes. A atribuicdo valorativa dos sujeitos, desse
modo, emerge a partir do ideario social baseado no mérito. Nesse sentido, o valor da
experiéncia do ensino médio é ajuizado por eles com base no dilema entre atender as
exigéncias realizadas por diferentes instituicbes sociais e alcancar a imaginéria ascensao

social.
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Capitulo 5. A experiéncia social e escolar do ensino médio de jovens negros(as) e

brancos(as)

Oh, Natal, o que acontece é o seguinte, € que ninguém tem condicdo pra
simplesmente falar assim... é ficar estagnado... Por que quem fica com o Ensino
Médio e que busca ter uma condicdo boa de vida se ndo tiver pais que te sustenta?
Ninguém. A gente vai para a faculdade para buscar uma ascensao social. (Maria
de Lourdes (Branca), GDEA4)

5.1 A experiéncia enquanto uma construgédo de expectativas externas e internas

Vimos até aqui que os(as) jovens negros(as) e brancos(as) constroem a sua
experiéncia social e escolar do ensino médio tendo em vista a expectativa externa e interna
(imperativa e cognitiva) social. Nesse sentido, os valores que os atores atribuem a essa
experiéncia articulam-se com a maneira pela qual cada um deles lida com essas expectativas.

O juizo de valor manifestado pelos jovens no que concerne a essa experiéncia é
fortemente influenciado pelo ideario social do mérito. Sem terem muita consciéncia disso,
esse ideario € produzido historicamente, conforme as palavras de Simone de Beauvoir
([1955] 1972, p. 81), pela elite a qual detém o controle socioeconémico, politico, cultural e
simbolico, etc. Segundo a autora, 0 mérito significa “uma das maneiras de manter a sua
hegemonia sobre os outros em que os eleitos o0 reconhecem como seu semelhante, e lhe
concedem a famosa igualdade na diferenca” (op. cit., p. 81). Com isso, nocOes de justica,
direito e desigualdades sdo anuladas na ideia de mérito. Na moral burguesa meritocratica,
diz Beauvoir ([1955] 1972, p. 83), “o tnico sinal que distingue o eleito é o privilégio e €

através dos privilégios que a elite se reconhece, se afirma, se separa”.

Toda a astucia consiste em fazer do privilégio a manifestacdo de um valor cuja
presenga conferiria precisamente ao privilegiado o direito ao privilégio: é-lhe
necessario ter um poder econdmico para defender o bem que se encarna nele, e
cujo sinal é justamente esse poder. Em outras palavras: o Eleito merece os valores
de prazer pelo fato mesmo de que os possui. A conclusdo é normal, pois a escalada
de méritos foi elaborada pelos possuidores com o fim de legitimar suas possessdes.
Dissimulada na espessura de vastos sistemas, a ideologia burguesa se resume neste
truismo: o privilégio pertence ao privilegiado.

A sociedade pos-industrial, portanto, € fundamentada na l6gica meritocratica. O
status diferencial verificado nesse tipo sociedade baseia-se, conforme as palavras de Daniel
Bell (1977), sobre a aquisicdo de habilidade técnica e a educacdo superior. Para o autor, sem
essas habilidades, ndo é permitido aos individuos preencher as exigéncias da nova divisao

social trabalho “s3o poucos os altos postos de trabalho que ndo exigem essas habilidades.
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Uma das principais mudangas da sociedade pds-industrial para as demais é exatamente
relacionada a questdo profissional”. (BELL, 1977, p. 607)

Percebemos que atender a exigéncia dessas habilidades tem feito parte do
imaginario dos jovens. E mais, essas exigéncias se efetivam tambem difundidas a partir dos
sistemas de avaliativos de desempenho escolar. Todavia, em contextos sociais, nos quais se
verificam as desigualdades sociorraciais, como é o caso do Brasil, levar em conta que a
experiéncia social dos(as) jovens negros(as), ja de partida, ocorre de maneira distinta torna-
Se necessario.

No entanto, as avaliacdes por desempenho meritocraticas implementadas pelas
politicas publicas no sistema de ensino, parecem desconsiderar a génese dessas
desigualdades. O sistema avaliativo tem contribuido para familiarizar, nesse sentido, um
novo cenario da educacdo. A logica avaliativa meritocratica se legitima socialmente. Néo
obstante, o conflito tem sido instaurado pelos sindicados dos profissionais da educacéo, bem
como dos movimentos sociais. Max Silva (2014) avalia, nesse sentido, que “o
aprofundamento tedrico do mecanismo meritocratico em nosso pais ndo acompanha a sua
evolucdo na pratica; a proposito, pode-se considerar essa suposta incompatibilidade
ideoldgica de interesses como obstaculo a esse processo”. (SILVA, 2014, p. 92)

Nessa perspectiva, os valores produzidos pelos jovens se ddo a partir da vivéncia
de determinado dilema social. Em primeiro lugar, eles sentem a necessidade de atender a
determinadas exigéncias realizadas por diferentes instituicbes sociais (expectativas
imperativas). Neste caso, hd uma tendéncia deles considerarem que, somente a partir de uma
resposta satisfatoria dessas exigéncias, seja possivel alcancarem a imaginaria ascensao
social. Em segundo, os atores intentam de certa maneira resistir, de modo individual e
subjetivo com a normatividade imposta. Optando com isso pela escolha livre e auténtica de
seus projetos de vida (expectativas cognitivas). Em ambas as circunstancias, porém, a
tomada de decisdo se da de maneira conflitiva, tensa e ambigua. Nesse sentido, esse dilema
social é produtor de multiplos sentimentos. Sentimentos esses que serdo vivenciados por
cada um dos atores de maneira singular.

Os jovens sdo socialmente forjados para provas/desafios. O efeito das
expectativas imperativas é sentido, neste caso, diretamente nas suas experiéncias. O termo
forjado para provas/desafios é concebido por Martuccelli (2006), que o situa como fazendo
parte do processo de individualizacdo na sociedade contemporanea. Segundo ele, em
diferentes instituicdes sociais, os individuos estdo submetidos a testes de fogo, nos quais 0s

atores sociais sdo impelidos a lidar. A natureza do desafio da marca escolar para 0s
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individuos se realiza, segundo Martuccelli (2006), por meio de uma articulacdo entre a
escolha das melhores instituicdes de ensino nos processos de selecdo social e o
reconhecimento do seu prestigio obtido ao longo dos tempos. Nesse sentido, a instituicdo de
ensino também negocia com o imaginario meritocratico. 1sso se da, principalmente, por meio
do status que a certificagcdo escolar possibilita, mesmo sem muita garantia, determinada
insercdo no mercado do trabalho.

E por meio dessa marca escolar que apreendemos, na escola investigada, o
reforco do ideéario social do mérito. O ideério meritocratico estd presente ndo so através da
valoragdo do peso da tradicdo institucional, mas também no imaginario dos profissionais da
educacdo. Em varios momentos, esses profissionais estimulam, abertamente, os jovens a se
submeterem aos testes referentes ao desempenho. O estimulo é seguido, geralmente, pela
exaltacdo das personalidades que ali estudaram, as quais sd@o consideradas socialmente
exitosas, conforme visto. Esse incentivo, porém, acontece de maneira desvinculada de uma
discusséo critica sobre as novas configuracdes de insercdo juvenil no mundo de trabalho.

De igual modo, é desconsiderada também uma leitura mais minuciosa sobre as
profundas e historicas desigualdades social e racial verificadas no pais. Assim sendo, a
preocupacao de fundo parece ser muito mais a de legitimar o desafio/prova inerente a marca
escolar, o qual os estudantes estdo submetidos a enfrentar. Nessa perspectiva, 0s atores para
concretizarem a experiéncia social e escolar da escolaridade média de modo bem sucedido
sdo forjados a lidarem com a desafio/prova escolar.

Por conseguinte, os estudantes sdo medidos durante todo o tempo na escolaridade
média. Essa medicdo se da através de testes e provas, a saber: Enem, SIMAVE, vestibular,
concursos, selecdo de empregos, etc. Desse modo, inferimos que uma vez introduzidos no
sistema avaliativo meritocratico, 0s jovens passam ajuizar os procedimentos avaliativos de
maneira naturalizada. A naturalizacdo desse processo, entretanto, ndo implica em atenuar o
dilema social subjetivo que € vivido por eles, no que diz respeito a construcdo de sua
individualidade na sociedade contemporanea.

A esse respeito, vejamos como 0s préprios estudantes refletem sobre as suas

expectativas, tendo em vista o término do ensino médio.

Natalino (Negro): Finalizando o Ensino Médio, o que vocés gostariam que
acontecesse?

Ele Semong (Preto): Sorte. Igual ela falou ai, jogar na mega sena. Mas tipo
assim...

Conceicdo (Parda): Brincadeira, mas assim todo mundo tem um objetivo. Fazer
faculdade e tal, depois trabalhar e ter uma condicio de vida boa. E 0 meu objetivo é
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passar na UFMG pra ndo pagar a faculdade. Comprar um carro, ai beleza pra ir
para a faculdade. Passar num concurso de preferéncia e ai depois ai eu vou relaxar
porque eu vou estar concursada com meu carro. Eu vou trabalhar. Mas eu estou
indo por parte, eu ndo estou pensando: ‘ah, meu Deus, eu tenho que fazer alguma
coisa pra entrar rapido.” Eu vou por partes mesmo, porque eu acho que isso € bom.
Maria de Lourdes (Branca): Isso tudo é uma construcao.

Conceicdo (Parda): E, eu estou indo aos poucos, eu ndo estou indo com pressa.
Porque, tipo assim, eu estou trabalhando e tal pra pagar o cursinho que eu vou
fazer. Se eu ndo passar, eu tento de novo. Ai eu vou tentando.

Carolina (Parda): Um passo de cada vez, né.

Conceicéo (Parda): E.

Natalino (Negro): Todo mundo pensa em fazer concurso pablico? Nao Esmeralda?
Maria de Lourdes (Branca): Ah, eu gostaria de trabalhar assim, né, concursada
porque, querendo ou ndo, é uma estabilidade, uai.

Esmeralda (Branca): Eu ndo gosto de estabilidade.

Conceicdo (Parda): Mas, no meu caso, € 0 meu sonho, né.

Esmeralda (Branca): Eu entendo quem goste, mas pra mim tem uma coisa que
ndo funcionaria direito.

Maria de Lourdes (Branca): Oh, Esmeralda, mas estabilidade financeira, cara.
Vocé fala isso porque vocé tem.

Esmeralda (Branca): A minha mée é psicologa e trabalha... tem més que minha
mae ganha dinheiro pra caramba e tem més que no dé pra pagar o aluguel. E uma
coisa muito instavel. Tanto é que a gente nem mudou por causa disso, o preco de
aluguel em Caxambu é muito mais barato, quando a gente ndo tem condicdo de
pagar em BH, a gente vai pra la. A gente fica mudando por causa disso também. E
é uma coisa que tem més a gente tem dinheiro estamos ricos. Tem més que: ‘0 que
a gente vai comer?” E uma coisa assim € instavel, mas eu me acostumei com isso. E
uma coisa de ter uma obrigacdo... ndo sei... € uma coisa que comigo jA nao
combina.

Conceicdo (Parda): E... pra mim concurso

Maria de Lourdes (Branca): Pra alguns funciona, né, mas.

Conceicdo (Parda): Eu ndo tenho escolha. (GDE4, grifos nossos)

Percebe-se na conversacdo realizada pelos jovens, reflexos sobre a expectativa
imperativa que se efetiva por meio da cobranca social. Essa expectativa € por eles
interpretada como a busca por determinada “estabilidade financeira”. No entanto, a vivéncia
dessa expectativa em sua experiéncia social e escolar, conforme dissemos anteriormente,
ocorrera de maneira conflitiva. E mais, ela faz com que os atores utilizem as diferentes
l6gicas de acao, no sentido de se constituirem como sujeitos.

A esse respeito, a orientacdo do projeto de vida com vista a “estabilidade
financeira” ndo ¢ consensual entre os jovens. Esse ideal de vida ¢ buscado pelas jovens
Conceicdo, Maria de Lourdes, Esmeralda, bem como o jovem Ele Semong. Essa orientacio é
tdo intensa na vida de cada um deles, de modo que o0s jovens ja dao conta de expressarem as
possiveis sensacdes a serem sentidas, “todo mundo tem um objetivo. Fazer faculdade e tal,
depois trabalhar e ter uma condicdo de vida boa. (...) E 0 meu objetivo é passar na UFMG
(...). Passar num concurso de preferéncia e ai depois ai eu vou relaxar porque eu vou estar

concursada com meu carro”, sintetiza a jovem Conceicao.
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Os depoimentos acima parecem evidenciar que é pela via da “estabilidade
financeira” que os jovens conjeturam a possibilidade de melhores condi¢des de vida. Nesse
sentido, a concretizacdo de realizacdo das expectativas (imperativa e cognitiva) passa
necessariamente por determinada submisséo a prova/desafio escolar por meio da experiéncia
social e escolar do ensino médio. Eles acreditam que essa experiéncia os possibilita a
continuidade de estudo. Nesse caso, cursar 0 ensino superior de exceléncia é por eles
visualizado e, se possivel, em instituicdes de ensino como a UFMG.

Interessante notar ainda que o jovem negro confere a sorte a realizacdo de seu
projeto de vida ante o término da escolaridade média. Essa revelagdo parece corroborar com
a hipdtese aqui levantada sobre a funcéo da sobrevivéncia verificada na logica pluricultural
no ensino médio brasileiro. A busca pela “estabilidade financeira” expressada pelos jovens,
nesse sentido, vincula-se a determinado imaginario socialmente difundido. A expressao “a
pessoa precisa possuir uma condi¢do financeira melhor das que os seus antecessores” parece
traduzir a representacao desse imaginario.

Neste caso, € interessante notar que tanto o jovem negro quanto as jovens negras
encaram a experiéncia escolar como uma questdo de sobrevivéncia. E mais, ele e elas se
sentem incomodados com determinado ponto de vista avesso aos seus, o qual foi realizado
por sua colega. Esmeralda diz ser contraria a esse tipo de “estabilidade”. E com isso ela
deixa claro que o entendimento subjetivo de sua experiéncia escolar ndo se encerra apenas na
busca pela “estabilidade financeira”. Os seus colegas irdo se justificar para ela que ndo se
trata de uma questdo de escolha, e sim, de sobrevivéncia. De acordo com as palavras de
Conceicéo: “eu nao tenho escolha”.

No dialogo estabelecido entre os jovens, € interessante notar que a opinido
divergente de Esmeralda desestabiliza 0os consensos até entdo estabelecidos. Mas sera que o
caso em questdo diz respeito apenas a uma decisdo de escolha? Consideramos que ndo.
Afinal, em se tratando de refletir sobre percursos formativos da juventude negra no contexto
social brasileiro, sabemos quais sdo as reais, restritas e desiguais condigdes “financeiras”
que ¢ destinada a maior parte dessa populacao.

Interessante notar ainda € que Esmeralda apresenta em seu discurso um outro
posicionamento em relacdo a sua experiéncia escolar. Isso fica evidente quando ela tenta se
solidarizar com a situacao exposta pelos seus colegas. Com isso, Esmeralda revela para eles
que a sua familia possui uma condicdo financeira também instavel, “mée é psicéloga e
trabalha... tem més que ganha dinheiro pra caramba e tem més que ndo da pra pagar o

aluguel”. Nao obstante, a jovem identifica como sendo uma questdo pessoal o fato de ter um
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outro tipo de posicionamento ante a experiéncia escolar do ensino médio argumentando: “é
uma coisa que comigo ja ndo combina”. Assim sendo, ponderamos que aqueles(as) atores 0s
quais intentam pela escolha livre e auténtica de seus projetos de vida (expectativas
cognitivas) séo confrontados a justificarem esse posicionamento.

Serd que para 0s demais estudantes os quais pensam de maneira semelhante a
essa jovem ha uma perda de sentido em subordinarem-se a prova/desafio escolar? A esse
respeito, € possivel inferir que a experiéncia do ensino médio, especificamente para esses
jovens, tem uma significacdo distinta dos demais. Em outras palavras, esses atores lidam
com a marca escolar de maneira mais conflitiva. Nesse sentido, a prova/desafio escolar é
vivenciada por eles de modo menos amistosa.

Ao confrontarmos as suas opinides com as realizadas pelos demais estudantes do
3° ano, é possivel notar que, segundo as informacgdes obtidas na TABELA 5, a expectativa
escolar de dedicacdo ao estudo é apontada por 70,4% dos jovens. Destes 13,6% consideram
que expectativa da escolaridade média sobre eles € ingressar no mercado de trabalho. N&o
obstante, € interessante notar que a escolaridade como possibilidade de fazer amizades é
visto apenas por 2,7% deles. Outro dado interessante de ser observado € o numero
significativo de estudantes, isto €, 13,2%, que ndo tem clareza acerca do que a escola espera
deles.

TABELA 5 - Expectativa da escola segundo os Estudantes

Em sua opinido o que se espera de um aluno do ensino médio?

Freq. %
Estudar/adquirir conhecimentos. 171 70,4
Oportunidade de ingressar no mercado de trabalho. 33 13,6
Fazer amigos. 7 29
Total 211 86,8
N&o sabe ou nao respondeu 32 13,2
Total 243100,0

Fonte: Informacdes retiradas de questionario de pesquisa.

Se compararmos a impressao obtida acima com as respostas dos jovens sobre o
que mais gostam de fazer no tempo livre, conforme vimos anteriormente, o resultado é
revelador. Significa que a maior parte deles 26,9%, afirmaram gostar de estudar como a
principal atividade de ser realizada no momento de descontracdo. De igual modo, eles
acreditam ainda que estudar e/ou inserir no mercado de trabalho como sendo as principais
expectativas escolares sobre eles. Muito mais até mesmo de que fazer amigos e/ou investir

em espaco de sociabilidades. Ao analisarmos essa marca escolar fortemente acentuada
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através de seus discursos, indagamos: qual é o peso institucional no processo de constituicdo
das expectativas desses jovens? O fato deles j& possuirem muita escolaridade, isto é, serem
concluintes da escolaridade basica exerce alguma interferéncia? Foi possivel identificar,
nesse caso, um elevado grau de institucionalizagdo presente nos discursos dos jovens.
Percebemos que a experiéncia escolar dos jovens é influenciada pelos efeitos da marca
escolar. E mais, que a construcdo de suas expectativas € influenciada pelo ideério social do
mérito. Esse ideario que reproduzido e produzido nas préticas de ensino da escolaridade
média.

Nessa perspectiva, o valor atribuido pelos jovens negros(as) e brancos(as) a
experiéncia social e escolar da escolarizagdo média emerge com sentido pragmatico,
meritocratico e utilitario. Nao obstante, esse tipo de valoracdo, apesar de ser preponderante,
ndo é de maneira alguma unidimensional. Ele é confrontado pelos sujeitos ao valorarem a
realizacdo de uma educacgéo no sentido amplo.

A experiéncia escolar dos jovens é influenciada pela constituicdo de suas
expectativas (imperativas e cognitivas). Nesse sentido, a escolaridade média é por eles
valorada ou desvalorada tendo em vista a articulagdo que se verifica entre ambas. A seguir
apontamos os principais aspectos da escolaridade média que sdo valoradas pelos estudantes.
E importante ndo perder de vista que todos eles esto relacionados com as suas expectativas.
Em seguida, explicitaremos outras caracteristicas das praticas de ensino da escolaridade
média que sdo desvaloradas por eles. Cabe ressaltar ainda que os valores da experiéncia
social e escolar concebidos pelos atores se ddo por meio de tensdes, conflitos e

ambiguidades.

5.2 O valor da certificacdo da escolaridade média para os estudantes

O efeito prova/desafio escolar é decisivo na experiéncia de social e escolar dos
jovens os quais almejam, ainda que de modo idealizado, a “estabilidade financeira”. Nessa
perspectiva, para a maioria deles, o horizonte de continuidade de estudo em nivel técnico
e/ou superior é quase uma condicao sine quo non para a realizacdo de seus projetos de vida,
conforme veremos adiante. A continuidade de estudo, nesse sentido, é tdo forte em seus
imaginarios que, até mesmo aqueles(as) estudantes os quais pensam em nao fazer nada apos
a escolaridade média, ainda assim, pretendem retomar os seus estudos, se possivel, no ensino
superior. E, nessa perspectiva, que o certificado da escolaridade média é valorado pelos

atores.
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Os estudantes consideram o certificado do ensino médio necessario, pois eles
percebem a sua exigéncia como um pré-requisito minimo pelo mercado de trabalho. A
cobranca dessa expectativa imperativa, portanto, é também sentida pelos jovens. De maneira
geral, eles veem na escolarizacdo/formacgdo as possiveis respostas para suplantar com as
exigéncias socioprofissionais as quais lhes sdo impostas. Interessante observar que a maior
parte deles ndo pensa em abrir 0 seu proprio neg6cio, ou até mesmo, investirem em
atividades ligadas ao empreendedorismo. Eles vislumbram a continuidade de estudo como
possibilidade de inser¢do no mercado de trabalho formal. Notamos que a hierarquizagéo
social produzida pelo mercado no sentido de definir a menor ou maior participa¢cdo dos
individuos, via certificacdo, constitui também enquanto uma marca social, a qual faz parte
da elaboracdo valorativa da experiéncia social e escolar dos(as) jovens negros(as) e
brancos(as).

A esse respeito, vejamos como 0s estudantes constroem 0s seus juizos de valor
referentes a este nivel de ensino tendo em vista a articulacao entre as dimensdes certificado e

a valoracao de suas experiéncias.

Natalino (Negro): Vocés acham que ter concluido o ensino médio contribuiu de
alguma forma para o projeto de vida de vocés?

Conceicdo (Parda): Contribuiu para gente ter o ensino médio.

Maria de Lourdes (Branca): Ter ensino médio no curriculo.

Carolina (Parda): E so ter o diploma de ensino médio.

Conceicdo (Parda): E s6 isso.

Carolina (Parda): E porque hoje em dia para vocé tirar carteira vocé tem que ter o
ensino médio.

Maria de Lourdes (Branca): Ah é?

Carolina (Parda): Hum, hum. Agora é. Se ndo me engano acho que a partir do ano
gue vem, pra vocé tirar a carteira tem que ter o ensino médio.

Natalino (Negro): Entdo é uma exigéncia.

Carolina (Parda): E uma exigéncia.

Conceicao (Parda): Mercado de trabalho.

Esmeralda (Branca): Mas educacionalmente... quando eu falei o povo |4 da sala
ficou revoltado comigo porque eu falei que ndo valeu nada. (GDE4, grifos nossos)

O valor da certificacdo média debatido pelas jovens (negras e brancas) é
instrumental, ou seja, o certificado serviu simplesmente para atender determinadas
expectativas imperativas as quais resultam em exigéncias sociais. A conversacdo explicita
ainda que a vivéncia da condicdo juvenil é submetida, cotidianamente, a responder as
diferentes marcas sociais, seja no seu papel social de aluno, ou de jovem. A esse respeito,
para Conceicdo, Maria de Lourdes e Carolina, a certificacdo da escolaridade ¢é util para

atender as diferentes demandas sociais, as quais Ihes sdo impostas.
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Nesse sentido, as jovens consideram que a experiéncia escolar contribui tao-
somente para a obtengéo do certificado. E, nesse sentido, elas o valoram. Afinal, ele consiste
em um dos pré-requisitos exigidos para a empregabilidade, bem como outras fungdes sociais.
Esmeralda tem um posicionamento mais contundente a esse respeito. Ela atribui a pratica de
ensino da escolaridade média: “nédo valeu nada”. Essa pratica, nesse sentido, ndo obteve éxito
naquilo que é a sua funcdo social, isto é, de proporcionar o processo de ensino e
aprendizagem.

Ao confrontarmos esses depoimentos com os dados apresentados no GRAFICO
7, observa-se que para 79,4% dos jovens o ensino médio é muito importante para conseguir
trabalho. A observéancia desse fato parece corroborar com os demais estudos quando
identificam que o mundo do trabalho exerce influéncia nos projetos de vida juvenis (CORTI,
SOUZA, 2009). Nesse sentido, 0 mundo social do trabalho se apresenta enquanto uma marca
social presente nas expectativas cognitivas dos jovens. Com efeito, a maior parte deles
acredita que ha uma relacdo mecanica referente a aquisicdo da escolaridade e a insercédo
imediata no mercado de trabalho. A marca social do mercado de trabalho é levada em conta
pelos estudantes em seus processos de constituicdo do juizo de valor da experiéncia da
escolaridade meédia. O juizo de valor dado a essa experiéncia por eles sera submetido a

prova/desafio da qual emana a marca desse mercado.

Para conseguir trabalho

20,6

B Muito importante

Nada importante

79,4

GRAFICO 7 - O valor da certificacdo média e a inser¢do no mercado de trabalho
Fonte: Informacdes retiradas de questiondrio de pesquisa.

N&o obstante, 20,6% dos jovens parecem desconfiar da relacdo direta entre

escolaridade média e insercdo no mercado de trabalho. E possivel inferir, nesse sentido, que
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nem a certificacdo é por eles valorada. Os estudantes submetem a vivéncia das
provas/desafios sem contar muito com o apoio institucional ofertado pela escola.

Podemos constatar que had um incentivo por parte da escola que 0s jovens
submetam aos testes, por exemplo, 0 Enem com vista a continuidade de estudos em nivel
técnico ou superior. Nao estaria a instituicao, nesse caso, legitimando o ideal do mérito junto
aos seus alunos? Consideramos que sim. De fato, ndo existe uma discussao critica promovida
por parte da instituicdo com os seus estudantes sobre o atual cenario de exigéncias (im)postas
para a juventude inserir no mundo social do trabalho.

A esse respeito, assistimos hoje o mercado de trabalho se retrair e a demanda
aumentar. A certificacdo da escolaridade média ndo € a Unica exigéncia requisitada nesse
sentido. Nessa perspectiva, 0s jovens problematizam sobre qual é a identidade desse nivel de
ensino. Se para alguns a certificagdo é valorada, pois ela oferece um minimo de
possibilidade de sobrevivéncia, ja para outros o diploma além de ter pouco valor, nada com
ele é de fato garantido. Essa discussdo parece reavivar um velho dilema historico que
perpassa esse nivel de ensino entre formacéo geral versus formacédo profissional. Dilema esse
que, pelo visto, ainda ndo foi superado e, aparentemente, esta longe de sua superacgao.

Segundo a interpretacdo de Vanilda Paiva (1999), vivenciamos um novo
processo de racionalizacdo em que a nocao de qualificacdo tende a ser substituida pela de
competéncia entendida ndo somente do ponto de vista técnico, mas também
sociomotivacional e atitudinal. Nesse sentido, ndo é s6 o conhecimento, ou a qualificacdo
técnica, que faz parte das atuais exigéncias socioprofissionais realizadas pelo mercado, como
parece acreditar a maior dos discentes e o0s profissionais da educacdo. Exige-se do individuo
agora também “maiores forgas psiquicas e virtudes pessoais. Sdo atributos que transcendem
as possibilidades do sistema educacional”. (PAIVA, 1999, p. 130)

Em tempos de terceirizacdo, de flexibilizacdo das leis trabalhistas e do
investimento por parte do governo no empreendedorismo, etc., o ideario sustentado pela
instituicdo escolar referente a certificacdo e a insercdo no mercado de trabalho parece
continuar 0 mesmo. Esse ideario é utilizado por ela de certa maneira para negociar com 0s
jovens a se submeterem a experiéncia escolar. Com isso, aqueles(as) estudantes, 0s quais
acreditam nesse ideario, passam a vivenciar de maneira menos conflitiva com a marca
escolar.

Com base na postura institucional verificada, identificamos alguns impasses: 0
primeiro deles é que a pratica de ensino realizada pela escola é ajuizada pelos jovens como

sendo “fracas”. Em segundo, é que, conforme vimos, a certificacdo por si s6 ndo garante
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empregabilidade. Por fim, é visivel a auséncia de uma discussao critica a respeito da situacdo
contemporanea sobre a insercdo dos jovens no mundo social do trabalho. Desse modo, é
possivel considerar que os jovens sdo entregues a sua propria sorte, como disse Ele Semong.
E preciso estar atentos, nas palavras de Paiva (1999, p. 130), as consequéncias social, pessoal
e psiquica, as quais a marca social do mercado de trabalho pode ocasionar na vida desses

jovens.

Pode-se dizer que estamos diante de maiores e diferentes exigéncias educacionais e
que as classicas funcgdes dos sistemas de educacdo estdo em questdo. Ao invés de se
enfatizar o papel das chances educacionais como elemento de redugdo das
desigualdades sociais e como fator capaz de propiciar mobilidade horizontal e
vertical, tende-se hoje a reconhecer que é cada vez mais dificil quebrar a
desigualdade cumulativa ao longo da biografia individual. Se se reconhece que a
educagdo se tornou um programa para toda a vida, também se conclui que os
problemas classicos do que se considerava como uma educacgao permanente ja ndo
constitui o cerne da questdo. Ao mesmo tempo em que se constata que as
instituicdes educacionais de todo tipo vem perdendo suas fun¢des como instancias
legitimadoras e normativas na regulacdo dos transcursos de vida, observa-se que
uma crescente polarizacdo das chances de educagdo e de integracdo no mercado de
trabalho ocorre a0 mesmo tempo em que a competicdo educacional por toda vida
transformou-se no cotidiano de imensos grupos da populacdo. Isto significa que, se
0s processos educacionais ainda desempenham um papel essencial para mudangas e
passagens menos traumaticas e para a identificacdo de novos lugares sociais,
conhecimentos tradicionais ndo escolares precisam ser acionados para tornar mais
suave a entrada no mundo do trabalho na juventude. (op. cit., p. 132)

Diante disso, o0 valor da experiéncia escolar, considerando apenas a certificagdo
para 0 mercado de trabalho, apesar de legitimo em se tratando de observar a realidade
socioecondmica e racial das juventudes brasileiras, porém, ele &, por sua vez, limitado. O
imaginario de que a mobilidade horizontal e vertical sé ocorrera a partir da estabilidade
socioprofissional parece conter, na verdade, em sua premissa, a responsabilizacdo téo-
somente do individuo pelo seu destino da carreira profissional. Apesar dessa postura ndo ser
consensual, é possivel inferir que uma visdo mais pragmatica, utilitaria e meritocratica de
educacdo estdo presentes no imaginario dos jovens tanto negros(as) quanto brancos(as).
Nesse caso, a discussdo sobre os diferentes e sutis mecanismos produtores e reprodutores de
exclus@es, os quais servem de sustentacdo das histdricas desigualdades social, educacional e
racial verificadas no contexto social brasileiro, é realizada de maneira bastante incipiente
pelos atores.

Sendo assim, é preciso ndo perder de vista o direito a educacdo. E mais, que o
direito a educacdo se realiza também relacionado ao direito a diversidade étnico-racial, de
género, etaria, entre outras. De fato, é preciso que as dimensGes sobre o direito e as
diversidades facam parte da experiéncia social e escolar dos(as) jovens negros(as) e

brancos(as).
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Nessa perspectiva, a observancia dos documentos oficiais, os quais regulam este
nivel de ensino (LDBEN 9. 394/96, DCNEM®™ 2011; DCNERER'®, 2004) é de
fundamental importancia. A esse respeito, o texto das novas Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio parece evidenciar o entendimento sobre a observancia das
especificidades da condicdo juvenil no que concerne aos aspectos socioculturais, etarias,

itinerarios formativos, entre outros.

Tanto na base nacional comum quanto na parte diversificada, a organizacdo
curricular do Ensino Médio deve oferecer tempos e espacos proprios para estudos e
atividades que permitam itinerarios formativos opcionais diversificados, a fim de
melhor responder a heterogeneidade e pluralidade de condigBes, maltiplos
interesses e aspiracdes dos estudantes, com suas especificidades etarias, sociais e
culturais, bem como sua fase de desenvolvimento. (Parecer CNE/CEB n. 5/2011 -
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio)

A auséncia do trato sobre o direito a educacdo e a diversidade na instituicao
escolar observada nos leva a ponderar sobre as implicacbes na maneira pela qual os
estudantes constroem a sua experiéncia social e escolar do ensino médio.

A observancia de aspectos meritocraticos que estdo difundidos na sociedade
como um todo se vé também reproduzido e produzido na instituicdo escolar. Assim sendo, 0
valor da certificagdo da experiéncia escolar média para os atores esta intrinsecamente
relacionado com as suas funcdes do sistema de ensino medio brasileiro (socializacao,
sobrevivéncia e educagdo no sentido restrito).

A partir de agora, passemos, entdo, a entender a maneira pela qual a expectativa
de continuidade de estudos em nivel técnico e/ou superior dos jovens esta relacionada com o

valor dado por eles a experiéncia nesse nivel de ensino.

5.3 A experiéncia da escolaridade média como possibilidade para a continuidade de

estudos

Para 0s jovens a experiéncia da escolaridade média é vista como possibilidade
para a continuidade de estudos em nivel técnico e/ou superior. De fato, ao serem
questionados sobre a percepcdo da vivéncia do ensino médio 97,5% deles avaliam que foi

muito importante para a continuidade dos estudos. Nessa perspectiva, 0s estudantes valoram

104 Em maio de 2011, aprovou-se o Parecer CNE/CEB ne. 5/2011 estabelecendo novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM).

195 Em marco de 2004, por meio do Parecer CNE/CP n°. 3 e a Resolugdo CNE/CP n°. 1, institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana (DCNERER). No texto das DCNERER traz orientacfes para se tratar a ERER na
educacdo bésica, bem como no ensino superior.
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a experiéncia social e escolar recebida. Mas essa valoracdo ndo é de maneira alguma
consensual entre eles. Observa-se que os discentes confrontam a experiéncia escolar com as
suas expectativas (imperativas e cognitivas). O valor dessa experiéncia, nesse caso, ird
depender, entdo, das expectativas que o0s estudantes possuem.

A expectativa pela continuidade de estudos foi também verificada na pesquisa
realizada por Dayrell e Carrano e outros (2010), em que eles investigaram os projetos de vida
de jovens paraenses. E interessante notar que os resultados obtidos pelos pesquisadores
parecem em parte aproximar com os dados por nos coletados. Ou seja, o perfil dos jovens
que ambicionam a continuidade de estudos trata-se daqueles que estdo na idade/série
adequada e que se encontram matriculados no 3° ano diurno. Os pesquisadores constataram
que a maior parte desses jovens busca ingressar no curso superior. Para tal, os discentes ndo
mencionam que irdo utilizar qualquer recurso de politica de acdo afirmativa como, por
exemplo, cota social e racial, tendo em vista promover o0 seu ingresso. Outro aspecto
observado é que a meritocracia aparece marcadamente no discurso dos jovens. Os
pesquisadores a identificam no momento em que os estudantes atribuem o esforco pessoal a
maneira de superar as dificuldades sociorracial e educacional a ser enfrentadas por eles: “a
consciéncia das dificuldades que vai enfrentar diante das quais acredita superar pelo esforco
pessoal, uma representacdo muito comum que embasa a meritocracia, € pelo apoio da
familia”. (DAYRELL; CARRANO, et. al., 2010, p. 81)

O desejo pela continuidade de estudos é também mencionado na conversacdo dos
jovens. Ele resulta do trabalho do ator com as expectativas imperativa e cognitiva. A
experiéncia escolar é entendida nesse sentido para alguns deles como um meio para se atingir
o fim dltimo que é o ingresso no curso superior. Embora para outros o horizonte da
faculdade, naquele momento, ndo é assim tdo evidente. De fato, a cobranca que é feita por
diferentes instituicbes sociais (familia, escola, mercado de trabalho, meios de comunicacéo,
etc.) sobre os jovens para a continuidade de estudos, de preferéncia, no curso superior,
trazem efeitos sociopsiquicos'® para eles. Esses efeitos nem sempre sdo levados em

consideracdo por eles, conforme podemos observar.

Edimilson (Branco): Acho que os dois.
Miriam (Parda): Acho que o meio influencia muito.
Machado (Pardo): Um pouco dos dois.

106 Sobre o entendimento sociopsiquico do sujeito, valemo-nos das reflexdes desenvolvidas por Vincent
Gaulejac (2005), que reconhece a necessidade de se pensar 0 sujeito a partir da tensdo permanente entre a vida
social e a vida psiquica vivenciada pelo individuo. De modo que, em ambas as dimensdes social e psiquica,
estdo o sentido das nossas existéncias, argumenta o autor.
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Miriam (Parda): Né, porque hoje 0 mundo esta querendo que vocé termine 0 mais
rapido possivel pra engrenar ja numa empresa e ser uma boa engenheira. Ou entrar,
é, num hospital e ser um excelente médico. Mas, as vezes, o tempo do mundo néo é
0 seu. Mas ai voceé se auto se cobra pra poder estar no mesmo tempo de todos.

Elisa (Parda): Vocé se cobra também em relagéo... é, vocé compara. Fala: nossa,
esse menino formou e ja entrou e eu estou aqui até hoje. Gente, a um tempao. Ai a
gente fala: poxa, a pessoa ja... Ai assim, ja tem aquela cobranca. Tanto externa,
que vocé vé que todo mundo esta meio que conquistando as coisas, ja com uma
faculdade ou esta fazendo um curso profissionalizante. Entdo vocé fala: Nao, eu
quero isso pra mim também. Quero estar num estagio bom para o mercado. Eu
quero estar, né.... Entdo eu acho que acontece isso tanto interna quanto externa.
Machado (Pardo): Eu acho que o externo ndo é bem isso. Eu acho que ndo
influencia tanto sabe, vocé comparar: ah, essa pessoa esta formada e eu ndo, porque
desde pequeno eu falava que ia fazer faculdade até chegar esse ano e eu pensar em
ndo fazer mais isso, mexer s6 no ramo que ndo envolve a faculdade, né. E acho que
0 meio externo, eu ndo importo ndo. Mas eu acho que o que leva mesmo a estar
buscando mais, né, e a estar é... tentar buscar mais rapidamente as coisas... 0 dia a
dia, né, por exemplo, querer uma certa independéncia. E, a vida nem sempre estéa
tdo facil, querer ir se virando, ganhando dinheiro pra poder estar dando uma
engrenada. Né, desde novo pra poder esta... ai pra frente td com responsabilidade
também uma experiéncia de vida, né. Vocé vé tantas pessoas passam necessidades
ai e tal. Tipo, eu ndo vou naquele erro ali que acontece e desde novo ta tentando
buscar um caminho pra poder sair dali. (GDEZ2, grifos nossos)

No dialogo estabelecido entre os jovens é possivel perceber as diferentes
maneiras de como eles e elas lidam com a autocobranca social sobre si. Todavia, a influéncia
das expectativas externas ndo é de maneira nenhuma consensual entre eles. No caso das
jovens Miriam e Elisa, elas sentem o0 peso maior dessas expectativas. As jovens argumentam
que elas influenciam sim as suas expectativas em relagdo a continuidade de estudos. J& o
jovem Edimilson considera que tanto as expectativas internas quanto as externas sdo capazes
de influenciar a decisdo pela continuidade. Machado apresenta o discurso ambiguo, a esse
respeito. Inicialmente, ele argumenta que se considera isento do efeito das expectativas
externas. Dizendo que, desde a fase da infancia, ja pensava em fazer a faculdade por si
mesmo. Porém, ele reconsidera hoje esse “desejo” em seus projetos de vida buscando
investir naquilo que lhe d& mais prazer.

Interessante notar que as expectativas pela continuidade de estudos sdo discutidas
pelos jovens, no primeiro momento, como se fossem livres escolhas, bastando apenas eles e
elas proprios(as) decidirem o rumo de seus destinos. No entanto, a tensdo, o conflito e a
ambiguidade faz parte dessa construcdo, conforme se pode notar presente em seus discursos.
No caso das jovens negras isso parece ficar evidenciado quando elas externam o sentimento
de angustia sobre a exigéncia que vem sendo hoje realizado pelo mercado de emprego.

A esse respeito, parece gque a jovem Miriam compreende os atuais efeitos das
desigualdades provocadas pela globalizacdo do mercado financeiro mundial ao se referir que

“o mundo estd querendo que vocé termine o mais rapido possivel pra engrenar ja numa
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empresa”. Em contrapartida, Elisa estabelece como parametro a observacdo da “realidade”
em sua volta. A impressdo que a jovem possui é que esta ficando para tras, caso opte pela
ndo continuidade de estudos em nivel técnico e/ou superior.

Nota-se que nenhuma das jovens pondera sobre outros pré-requisitos que fazem
parte também das atuais exigéncias do mercado de trabalho. Para exemplificar poderiamos
dizer o dominio de outro idioma. Nesse sentido, percebe-se que a real situacdo de
desigualdades sociorracial e de género em que se encontra a maior parte dos jovens
negros(as) brasileiros ndo é ponderada por elas. Apesar de ndo sabermos se as jovens tém
conhecimento de outros idiomas, a nosso ver, nao da para desconsiderar outras variaveis que
apenas o diploma em nivel técnico e/ou superior como sendo necessario para se inserir no
mercado de trabalho.

E mais, o valor da escolarizacdo média para as jovens advém de um imaginario
social que estabelece uma intrinseca relacdo entre educagédo escolar, renda e status. A esse
respeito, vale a pena lembrar o estudo classico realizado por C. Wright Mills (1964 [1951]),
o qual intentou compreender no contexto da sociedade norte-americana, a crenca do valor de
uma educacdo escolar como elevador, isto é, propulsora de mobilidade social. O periodo
historico por ele analisado era a passagem do capitalismo liberal de pequenas propriedades
para um sistema corporativo de capitalismo monopolista, o qual impulsionou a transicéo de
uma nova sociedade, sendo que o significado da educacao escolar saiu das esferas politica e
da posicdo social para as econdmicas e ocupacionais. Naquele momento, Wright Mills (1964
[1951], p. 275) ja constatava que, “como um ‘capital’, a educagdo tem, entretanto, uma
limitacdo que as fazendas e negocios ndo possuem: sua operacdo e utilizacdo estdo na
dependéncia daqueles que controlam e dirigem empregos”.

Em se tratando de compreender a escolaridade, enquanto propulsora de
mobilidade social no contexto social brasileiro, € preciso levar em consideracdo também o
peso das desigualdades sociorracial e escolar. De fato, as jovens se autoresponsabilizam o
éxito de adquirir “sucesso” na carreira profissional. Isso parece ficar evidente quando se
percebe em suas falas o desenvolvimento de uma reflexdo em nivel mais individual do que
social, conforme Elisa comenta: “eu quero isso pra mim também”.

Para aléem de uma autorresponsabilizacdo individual meritocratica contido no
discurso das jovens negras pela busca da “competéncia” técnica-profissional, a nosso ver, a
problematica sobre o entendimento da especificidade de insercdo de jovens negros e negras

no mercado de trabalho é outra. Ela diz respeito a estrutura hierdrquica sociorracial
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verificada no contexto social brasileiro. A esse respeito, as pesquisadoras Santos e Scopinho
(2011, p. 34) entendem que,

O critério racial tem balizado as possibilidades dos jovens negros acessarem o
mercado de trabalho, apontando para maiores dificuldades. Desse modo, para 0s
jovens negros hd um sinalizador de desvantagem: sua prépria classificagdo racial.
Tais disposicdes atrelam-se a gama de vardveis que interferem na relacdo dos
jovens com o trabalho e intensifica tensdes e sofrimentos. A raca é algo que
predetermina julgamento e delimita a atribuigdo de alguns perfis. Contudo, a raca é
também algo de que o sujeito negro ndo tem escape, ndo pode engendrar estratégias
praticas que revertam imediatamente as desvantagens por ser negro, destituindo-se
deste fator que gera vulnerabilidade. De modo que o processo de aniquilacdo da
vulnerabilidade atribuida a raca deve ser marcado por politicas publicas e pela
promogdo de didlogo entre os diferentes setores da sociedade, com vistas a
superacdo dos estere6tipos que desqualificam os negros e os impedem de gozar de
seus direitos.

Diante dessa constatacdo indagamos, 0 que motiva 0 imaginario dos jovens pela
continuidade de estudos em nivel técnico e/ou superior como sendo uma das principais
estratégias de sobrevivéncia vislumbrada a ser adotadas por eles ap0s o término da
escolaridade média? Porque serd que a estrutura hierarquica sociorracial ndo é considerada
nem pelos(as) jovens negros(as), e muito menos ainda, pelos(as) jovens brancos(as)? A esse
respeito, Fatima Belchior (2007), pesquisadora do Ipea, identifica que, nos dltimos 20 anos,
aumentou o numero de anos de escolaridade da populacdo brasileira. Os brasileiros tém
estudado mais do que as geracdes anteriores. Segundo Belchior (2007), a equagdo: o maior
grau de estudo corresponde o0 maior rendimento socioecondmico € amplamente difundida no
contexto social brasileiro. Sendo assim, o valor do diploma é tido ndo s6 enquanto um valor
simbdlico, mas ele é visto também enquanto possiblidade de retorno financeiro. Nesse
sentido, a formula certificacdo e rendimento se ddo de maneira aparentemente magica e
mecanica. O efeito dessa formula magica parece que paira sobre o imaginario desses jovens.

De fato, por mais que a elevacdo dos niveis de escolaridade permita o status
social de prestigio e, inegavelmente, o maior rendimento financeiro, o entendimento sobre a
producdo e reproducdo das desigualdades sociorracial e escolar extrapola essa compreenséo.
Significa entender que a situacéo sociopolitica, histdrica e educacional a qual foi relegada a
maior parte da populacdo negra brasileira ndo as coloca em condicdes de pleitear em pé de
igualdade posicbes de alto prestigio social no mercado de trabalho (HENRIQUES, 2001;
HERINGER, 2003; PAIXAO, 2010).

Assim sendo, é preciso ponderar sobre os efeitos do racismo. Em geral, eles se
efetivam no saber e fazer da vida cotidiana de maneira ambigua, silenciosa e (in)visibilizada
(TELLES, 2003; BENTO, BEGHIN, 2005; MARCONDES et. al., 2013). Contudo, tudo isso
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ndo se apresenta de maneira desvelada de fato para a sociedade. A férmula socialmente
divulgada sobre o valor do diploma relacionada ao retorno socioecondmico so reforca, a
nosso ver, a ado¢do de posturas individuais, autorresponsabilizadoras e meritocréticas. E
mais, ela ndo evidencia também a hierarquia sociorracial, escolar, de género, entre outras,
existentes em nosso pais.

Com efeito, a busca pela “estabilidade financeira” permeia as expectativas dos
estudantes. A continuidade de estudos pode ser entendida, entdo, por eles como uma
estratégia de sobrevivéncia. E, nesse caso, a experiéncia escolar do ensino médio sera
valorada pelos estudantes na medida em que ela seja capaz de propicia-los resultados
satisfatdrios nos testes como, por exemplo, o Enem, conforme veremos adiante.

Né&o obstante, a expectativa pela continuidade de estudo ndo é consensual entre
0s jovens. A esse respeito, € interessante notar o conflito vivenciado por Machado entre ter
de decidir pela continuidade de estudos e de realizar os projetos com os quais ele realmente
se identifica. Nesse sentido, por mais que o jovem diz ndo se importar com as cobrancas
advindas das expectativas externas, ele reconhece “[quero] uma certa independéncia. E a
vida nem sempre esta tdo facil, [é necessario] ir se virando, ganhando dinheiro pra poder esta
dando uma engrenada”. A independéncia mencionada pelo jovem parece esta vinculada nao
somente ao fator financeiro, mas também a responsabilidade.

A responsabilidade é adquirida através da experiéncia de vida, segundo ele. E ela
que da condicBes dele se livrar das coisas ruins que sdo oferecidas no mundo social. E
possivel notar aqui que, sem muita orientacdo, por exemplo, da instituicdo familiar, o jovem
responsabiliza a si proprio a tarefa de experimentar e de construir a sua experiéncia social e
escolar. Assim sendo, verifica-se que a construcdo dessa experiéncia para 0s jovens se da, na
maior parte das vezes, de modo individualizada. O valor atribuido pelos atores a essa
experiéncia resulta, entdo, da interacdo intersubjetiva deles com as diferentes instituices
sociais. Com efeito, o conflito pela autenticidade, no caso de ter de decidir a “melhor
escolha”, gera sentimentos de indecisdo, confusdo, medo, frustagcdo, conforme esta presente
no depoimento do jovem Machado.

Os jovens sdo forjados socialmente a tomar decisGes quase que o tempo todo.
N&o obstante, ante o cenario de limitadas opcBes de escolhas e sem nenhuma garantia e
certeza dos caminhos a seguir, eles vivenciam um verdadeiro dilema no que concerne a
cobranca social acerca da passagem da condicdo juvenil para a fase adulta. Em se tratando
de entender a experiéncia social e escolar de jovens negros(as) e brancos(as) percebe-se que

alguns deles se sentem tranquilos com relacdo a isso, pois dispdem de uma infraestrutura



189

minima socioecondmica, cultural e familiar que os asseguram a realizagdo de uma passagem
mais segura e confortavel. J& outros jovens se sentem mais inseguros, pois ndo possuem o
mesmo suporte sociocultural. H& também outros deles(as) que esperam ver como as coisas
irdo ficar apds o término da escolaridade média. De fato, a continuidade de estudos em nivel
técnico e/ou superior de maneira implicita ou explicita faz parte das expectativas cognitivas
da maior parte deles(as). Os estudantes entendem a continuidade de estudos como uma
possivel forma de ingressar no mercado de trabalho de maneira mais digna, estavel e segura.
Resulta dai o valor que alguns deles atribuem a experiéncia social e escolar do
ensino médio. No entanto, para aqueles(as) jovens, os quais ajuizam que as préaticas de
ensino realizadas na escola sdo incapazes de propicia-los éxito nos testes, a saber: Enem,
vestibular, etc., essa experiéncia €, por assim dizer, desvalorizada por eles. E sobre a
desvaloracdo da experiéncia social e escolar do ensino médio pelos estudantes que iremos

discutir a partir de agora.

5.4 A desvalorizagdo da experiéncia escolar média para os estudantes

Os principais motivos pelos quais os estudantes desvalorizam a sua experiéncia
social e escolar do ensino medio diz respeito aos seguintes aspectos: a) as praticas de ensino
realizadas pela escola consideradas por eles como sendo inadequadas; b) a didatica adotada
pelos docentes ndo condizente a promocao da educagdo com e para as juventudes; ¢) 0 pouco
investimento na relacdo docente e discente; d) a escolarizacdo média incapaz de prepara-los
para a continuidade de estudos; €) o ndo reconhecimento da identidade da educacdo media;
etc., conforme até aqui visto. De fato, na auséncia de uma pratica pedagogica de formacéo
humana e para a cidadania, conforme aludidas nos objetivos da instituicdo escolar, os(as)
jovens negros(as) e brancos(as) sdo impelidos a estabelecerem uma relacdo com a sua
experiéncia social e escolar de maneira instrumental, utilitaria e meritocratica.

A esse respeito, 0 modo como os estudantes relacionam com as suas expectativas
apos o término da escolaridade média parece pér evidéncia essa constatacdo. Conforme
visto, a maior parte deles apreende a experiéncia escolar como preparatéria para a realizacdo
de testes relacionados ao Enem e/ou o vestibular. Nos dltimos anos, temos assistido ao modo
que os meios de comunicacdo tém contribuido com a criacdo desse imaginario. Cria-se
determinada imagem referente as “oportunidades” na carreira profissional técnica e/ou
superior. Nesse sentido, cabe observar como os dados dos rankings realizados pelo sistema

de avaliacdo educacional nacional tém sido tratados pelos meios de comunicagé&o.
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No caso especifico do Enem, a pesquisadora Zélia Moraes (2003) investigou em
que medida o papel dos meios de comunicacdo de massa poderia estar contribuindo para o
crescimento da procura por este exame junto aos alunos. A amostra da pesquisa foi composta
por artigos, informativos e entrevistas veiculadas em jornais e revistas de grande tiragem,
além de contar com a participacdo de 108 jovens estudantes concluintes do ensino médio de
escola publica e 108 estudantes de escola particular. Um dos aspectos que a pesquisadora
constatou, no que tange a representacdo do Enem na midia, foi a homogeneidade das noticias
veiculadas a respeito desse exame, ‘“esse veiculo cria uma realidade comum que se
expressaria na possibilidade de cursar uma faculdade, conseguindo assim reunir
representacdes que circulam na sociedade como o desejo de ter o terceiro grau para ascender
social e profissionalmente” (MORAES, 2003, p.28).

Do ponto de vista dos jovens estudantes, a pesquisadora percebeu que o Enem
cumpre basicamente a funcao de ingresso na universidade e o de preparo ou treinamento para
o vestibular.

“E uma avaliagio que pode ajudar o ingresso em uma faculdade”. “O Enem para
mim é como o vestibular”. “O Enem ¢ uma prova onde o aluno Se prepara para o

vestibular”. “O Enem € uma prova para as pessoas verem suas capacidades, ou seja,
conta pontos para vocé entrar em uma faculdade” (MORAES, 2003, p. 40).

Cabe lembrar que o Enem € um dos instrumentos de avaliagdo do governo
federal e teve como principal propdésito avaliar as instituicdes publicas escolares. Contudo,
desde o inicio, percebe-se que ele foi ressignificado pelos jovens. Nesse caso, ao
confrontarmos os dados encontrados pela pesquisadora com 0s nossos, constata-se que 0
Enem para jovens com os quais dialogamos tem sido estrategicamente apropriado das
seguintes maneiras, a saber: uma maneira de acessar a universidade; uma possibilidade de
mobilidade nos mais diferentes estados da federacdo; uma chance de certificacdo da
escolaridade média'®’, etc.

Vejamos como o Enem é entendido por eles. Nesse grupo de conversacgéo,
emerge o sentimento de frustacdo revelado pelos estudantes a respeito da experiéncia escolar.
Eles ajuizam que essa experiéncia ndo tem sido capaz de prepara-los de modo satisfatorio

para a realizacdo desse teste.

197 Os jovens brincavam entre si que, caso ndo conseguissem serem aprovados no ensino médio, vislumbravam
0 Enem enquanto possibilidade para a obtencédo de certificacéo.
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Edimilson (Branco): Quando eu cheguei no terceiro ano, eu achei que
principalmente ia ter um preparo maior pro Enem. E porque se vocé for pensar a
coisa mais importante do terceiro ano, pro aluno de escola publica, maioria, é o
Enem, porque, né, gente, se a gente estuda aqui, na maioria dos casos novamente,
vocé ndo tem condicbes de pagar uma faculdade particular. Entdo tem que ter o
Enem pra vocé conseguir bolsa, ou PROUni ou Federal, essas coisas assim. E néo
tem preparo nenhum pro Enem, nenhum assim, entendeu. A matéria é a matéria
que tem que dar no ano. N&o tem... o Enem ndo esta influenciando ndo. Se vocé
estudou uma coisa que teve no Enem foi uma coincidéncia. Entdo, assim, é uma
coisa que me veio a cabega aqui, tinha uma questdo no Enem esse ano de fisica que
falava, é, que se vocé quisesse trocar a voltagem do seu chuveiro de 110 pra 220, o
que que vocé faz? Vocé trocava o seu chuveiro? Ou aumenta o fio? Ai eu fiquei
assim, eu chutei essa questdo porque eu... €, ai, eu paro pra pensar assim, poxa, eu
estudei 0 ano inteiro de fisica, mas 0 Enem me perguntou como trocar um chuveiro
e eu ndo sabia responder, entendeu. Entdo, nossa, vocé ndo tem preparo nenhum
pro Enem. Eu acho que tinha que ter mais isso, fazer o papel um pouquinho mais
de cursinho.

Consuelo (Preta): Quando vocé vé, vocé percebe que o Enem, ele cobra mesmo
mais o cotidiano, o que deveria ter na sala de aula.

Miriam (Parda): E. (todos concordam...) De conhecimento geral.

Edimilson (Branco): Eu estudei primeiro, segundo e terceiro ano de fisica e ndo
sabia responder uma questdo sobre trocar um chuveiro, né.

Elisa (Parda): E. E a gente passa por isso assim, por exemplo, (risos), nesse
primeiro ano a gente teve greve. O Enem tem gente que estuda o dia inteiro, entdo a
gente ndo tem aquela base. No segundo ano vocé tem... eu, por exemplo, fiquei sem
professor, néo tive aula de fisica. Ai vocé chega no terceiro ano: p6, cara eu queria
entrar na federal. Vocé pensa assim: p6, ne.

Edimilson (Branco): E outros planos, como cursos pra melhorar o seu curriculo,
vao ficando pra terceiro plano. Quarto. Quinto. E vocé vai sempre empurrando
(risos). Até que vocé vai ter que arrumar um emprego mais ou menos, né, ja que
vocé ndo conseguiu fazer tudo aquilo que vocé esperava. Tipo, eu nunca tive
praticamente aula de fisica, se fosse num colégio particular, eu podia muito bem ir
Ia e reclamar que meu filho ndo esta tendo aula, que estou pagando e que ndo esta
tendo retorno. Aqui ndo da...

Machado (Pardo): N&o vai dar em nada. (GDEZ2, grifos nossos)

Na conversacdo realizada entre 0s jovens, podemos notar que a experiéncia
escolar é por eles ajuizada tendo em vista as suas expectativas cognitivas em relagdo ao
preparo para 0 Enem. Nesse caso, 0s estudantes parecem se sentir desiludidos, indignados e
frustrados por se encontrarem na etapa final da escolaridade média e ndo terem recebido o
ensino que o instrumentalizassem para a realizacdo a prova do Enem. Isso é prejudicial para
a continuidade de estudos em nivel superior, conforme o entendimento de Edimilson,
Consuelo e Elisa.

Em suas criticas, é apontada a falta de qualidade do ensino ofertada na
escolaridade média devido a inadequacéo do trato pedagdgico, segundo eles. A esse respeito,
Edimilson considera que a principal tarefa da escolaridade média deveria ser o preparo para
0 Enem, pois, para ele, esse nivel de ensino “tinha que ter mais isso, fazer o papel um

pouquinho mais de cursinho”.
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Nessa perspectiva, as especificidades da educacdo publica e privada parecem nao
estar muito evidentes para o0 jovem. Mas serd que o entendimento sobre os fins da educacgao
publica estd claro para os demais atores? De fato, a critica feita pelo jovem incide
basicamente sobre dois aspectos principais. O primeiro deles trata-se das préaticas de ensino
desenvolvidas na escola. J& o segundo consiste em exaltar a qualidade de ensino ofertada na
escola privada em detrimento da publica.

No que concerne as praticas de ensino realizadas na escola, o jovem as avalia
como sendo descoladas da vida cotidiana. Ao refletir sobre todo o seu percurso formativo no
ensino médio, Edimilson se indigna pelo fato de ndo conseguir responder uma questdo da
prova do Enem: “estudei primeiro, segundo e terceiro ano de fisica e ndo sabia responder
uma questao sobre trocar um chuveiro”. As jovens negras Consuelo ¢ Miriam se solidarizam
com o seu colega explicando que o teste cobra mesmo é conhecimento geral, ou melhor,
coisas mais do cotidiano. No entanto, 0 que esta claro para os estudantes a respeito dos
requisitos exigidos no teste, parece ndo ser tdo evidente assim nas préaticas de ensino. N&o
obstante, ponderamos que ndo se trata apenas de realizar uma adequacdo da escolaridade
média as exigéncias dos diferentes testes relacionados aos rankings escolares.

E preciso ter clareza sobre qual ¢ a finalidade do ensino médio em nosso pais. De
fato, os jovens passam a vislumbrar o ajuste das praticas desenvolvidas no ensino publico a
nova realidade do Enem, conforme o faz as instituicdes privadas, ante a auséncia de
esclarecimento a respeito dos fins desse nivel de ensino.

Com isso, Edimilson atribui a escola particular a oferta de ensino médio de
melhor qualidade. Ele associa as relagdes de consumo com a qualidade dos servicos
prestados. O jovem entende que € direito do consumidor exigir a qualidade do ensino. Com
base nessa percepcdo, o estudante transpde a aplicabilidade dessa mesma ldgica para o
ensino publico. Contudo, ele considera que a escola publica encontra-se em desvantagem,
pois “o Enem ndo esta influenciando ndo. Se vocé estudou uma coisa que teve no Enem foi
uma coincidéncia”. Machado endossa a sua opinido dizendo que “nao vai dar em nada”.

O debate realizado pelos jovens remete-nos a antiga querela constante no
pensamento social brasileiro entre o publico e privado. Do ponto de vista historico, verifica-
se uma determinada sobrevalorizacdo do privado em detrimento do publico. Esse
entendimento encontra-se amplamente difundido no imaginario social. Na conversacdo, é
possivel identificar o dilema vivenciado por eles. Ele diz respeito a expectativa juvenil pela
continuidade de estudos. Contudo, como muitos dos(as) jovens negros(as) e brancos(as) ndo

possuem recursos financeiros para custear o cursinho preparatério, ou até mesmo se
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matricularem em escolas particulares, encerra por reivindicarem a oferta de ensino médio
publico de melhor qualidade.

Apesar de legitima a reivindicacdo feita pelos estudantes, é preciso nao perder de
vista 0 entendimento sobre o direito a educacdo. Na perspectiva do direito, as praticas de
ensino realizadas na escola média publica sdo hoje desafiadas a dialogar com 0s novos
sujeitos inseridos em seus processos de escolarizagdo. A esse respeito, mais do que cumprir a
funcéo preparatoria para o ingresso no ensino superior e/ou técnico, a atual educacdo média
necessita “assumir sua dimensdao humanista mais ampla, ndo aceitando um triste papel de
deposito de mao-de-obra ociosa, ela precisa garantir, condi¢cbes para que todos os alunos
desenvolvam confianga e autoestima, valores humanos, interesses culturais, autonomia
econdmica e consciéncia social”. (MENEZES, 2001, p. 204)

Podemos inferir que a incompreenséo desse direito por parte dos jovens causa a
desvalorizacdo de sua experiéncia escolar. E mais, na auséncia de um esclarecimento a
respeito da identidade do ensino médio, restam as praticas de ensino, conforme o
entendimento deles, se adequarem tdo-somente a logica de preparatério para 0 Enem. A esse
respeito, a jovem negra Elisa desabafa “pd, cara, eu queria entrar na federal. Vocé pensa
assim: po, né”.

A formacgéo da juventude para o verdadeiro exercicio pleno da cidadania s6 €
possivel, nesse caso, a partir de uma concepc¢éo de educacdo media publica entendida de fato
enquanto direito social. A diversidade sociorracial e de género percebida enquanto valor se
da de igual modo a partir do reconhecimento do direito a diferenca. O Colégio Estadual,
nesse caso, é desafiado a dialogar com os novos sujeitos sobre os fins da educacdo. Parece
ser, entdo, necessario a escola poér em evidéncia quais sdo as funcbes educativas da
escolaridade média publica. E mais, na recém-historia democratica brasileira, a funcédo de
problematizar o imaginario social acerca da sobrevaloriza¢do do privado em detrimento do
publico é tarefa também das instituicdes publicas de ensino.

A esse respeito, André Botelho (2012) ressalta a importancia de se perceber qual
é a representacdo social que os proprios atores possuem acerca do publico e privado. Afinal,
a sociedade civil, conforme as suas palavras, vem sendo representada como uma esfera capaz
de sustentar uma vida publica. Ndo obstante, se levarmos em consideracdo o modelo s6cio-

108

historico de cidadania concedida™" no Brasil, “as persistentes desigualdades da sua estrutura

108 Conforme a interpretacdo de Teresa Sales (1994), a construgdo da cidadania brasileira é concebida, do ponto
de vista politico, enquanto concessdo da cultura da dadiva. Em outras palavras, historicamente a nossa
cidadania é concedida por meio de uma cultura da déadiva politica a qual intenta mascarar a desigualdade
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social parece estar se mostrando potente o suficiente para manter a esfera publica estreita e a
participa¢do democratica reduzida na atualidade”. (BOTELHO, 2012, p. 58)

Se a escola é entendida socialmente como sendo uma das instituicbes sociais
responsaveis por assegurar a formacao da e para a cidadania, é preciso, entdo, entre outras
coisas, promover a discussdo para e com 0s jovens acerca do processo historico de
constituicdo das instituicbes publicas e privadas no Brasil. E mais, para que os estudantes
reconhecam a experiéncia social e escolar do ensino médio e, verdadeiramente, sintam-se
representados nela, é imprescindivel que exista uma maior proximidade entre instituicdo de
ensino e o ator. Essa mesma visdo parece ser compartilnada com o pesquisador Botelho

(2012, p. 57), quando ele diz que:

Se a nossa democracia ndo existe sem as instituicGes consolidadas na Constituicdo
de 1988, cognominada “Cidada”, também néo se encerra ordeiramente nelas, ja que
as proprias instituicGes ndo existem para além dos sentimentos, crencas e praticas
sociais que ordenam e déo significados a vida politica. Por isso mesmo, néo se trata
de corroborar uma visdo do baralhamento entre publico e privado como problema
imutavel, como se constituisse uma esséncia dos brasileiros, ou um impasse
intransponivel a consolidacdo da democracia entre n6s. Mas a tenacidade histdrica
dessa particular relacdo tampouco permite concluir que ela seja sem consequéncias
para a democracia, ndo apenas do ponto de vista formal da existéncia de
instituicdes democraticas, mas também das formas sociais de sua organizacéo,
exercicio e realizacdo no dia a dia.

A desvalorizacéo da experiéncia escolar pelos jovens carrega, nesse sentido, uma
critica. Essa critica diz respeito, sobretudo a determinado entendimento que os estudantes
possuem acerca da funcdo da educacdo media publica brasileira. Eles lidam com préticas de
ensino que destinam a promover uma educacao no sentido restrito. Contudo, os jovens sao
submetidos, cotidianamente no contexto social, a superar complexas provas/desafios. Provas
essas gque sao produzidas e reproduzidas por diferentes agéncias sociais. A materialidade de
tudo isso na vida dos jovens se da a partir do conjunto de exigéncias por meio de
expectativas imperativas. Sendo assim, sem muita escolha, eles reivindicam uma melhor
escolarizacdo meédia publica que seja capaz de Ihes oferecer condicdes de sobrevivéncia na
vida social.

Mas, como a finalidade da educacdo média publica é entendida por seus
docentes? A esse respeito, analisemos a maneira que os profissionais da educacao debatem o

tema sobre a avaliacdo escolar.

sociorracial existente na sociedade brasileira. Segundo Sales (1994, p. 35), “o drama do mando e subserviéncia,
que funda uma cidadania apenas concedida como dadiva ao homem livre e pobre, ndo sofreu mudangas no
tempo desde a sua inser¢@o na ordem escravocrata até os dias de hoje”.
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Natalino (Negro): De que maneira os resultados das avaliacfes, por exemplo,
Enem, SIMAVE, SAEB, etc., tém sido trabalhados aqui na escola?

Efigénia (Preta): A gente tem incentivado bastante, né.

Antdnia (Parda): Eu acho que tem.

Efigénia (Preta): A Antbnia, por exemplo, eu vi que ela chegou la na sala e
convocou todo mundo dizendo: “Gente, vamos incentivar os alunos a fazer, né”.
Antdnia (Parda): O ano passado eu fiz um projeto aqui, mas como a Secretaria é
um o6rgao tdo dificil, gente! A Secretaria comeca com uma coisa e ela mesma apaga
tudo. No outro ano vocé ndo vé mais. Era o projeto Plantdo Enem.

Lino (Pardo): Esse era 0 meu medo em relagéo ao Reinventando o Ensino Médio.
Antbnia (Parda): Pois é. No plantdo Enem o que eu trabalhei. Vocés ndo
estavam aqui no ano passado?

Lino (Pardo): Néo.

Efigénia (Preta): Seria tipo um Pré-vestibular?

Antonia (Parda): E. Nossa! Mas o que eu trabalhei. Eu fazia chamada do
plantdo Enem pros meninos assistirem na TV todos os sabados. Eu pregava em
todas as salas pra eles lembrarem. E eu fazia alguns temas que eu assistia ao
programa também. Tirava do programa um tema. E discutia com eles. Nossa, foi
um trabalho maravilhoso. Eu cansei mesmo, mas foi 6timo. Agora chegou esse
ano quando eu estou pensando que tem o projeto Plantdo Enem, acabou. Agora
aqui a gente incentiva muito os meninos.

Natalino (Negro): Com relagdo ao Enem?

Antonia (Parda): Ao Enem, ao PROEB. Nds conscientizamos eles que a prova do
PROEB é bom pra eles, é bom para o professor. E é bom para a escola.

Efigénia (Preta): Para a escola.

Maria Beatriz (Parda): O PROEB foi essa Gltima?

Antonia (Parda): Essa Gltima foi o SIMAVE. Porque avalia os meninos, né.
Maria Beatriz (Parda): Eu apliquei essa prova. Eu apliquei a de (...), a prova é
vergonhosa. Ela ndo é nem pra nivel fundamental. Os prdprios alunos falavam:
“professora, eles estdo chamando a gente de burro com essa prova”. Entdo avalia o
qué? E é bom pra qué?

Lino (Pardo): O que eles querem?

Maria Beatriz (Parda): Pra mim é bom pro Estado pra criar estatistica. E falar que
a educacdo esta boa.

Antonia (Parda): E.

Lino (Pardo): Maquiar.

Efigénia (Preta): E se o aluno deixa de fazer € pior ainda.

Maria Beatriz (Parda): Se eu fosse professora de (...) eu me sentiria mal. Eu me
senti envergonhada estar contribuindo pra aquela estatistica falsa. E vergonhosa.
Natalino (Negro): O resultado dessas provas € trabalhado aqui na escola?

Efigénia (Preta): Eles fazem uma estatistica e depois um gréfico, né. (GDD, grifos
N0Ss0Ss)

Podemos notar que o embate de posicionamentos entre os docentes fica
evidenciado nesse debate. O dialogo entre eles evidencia o impacto da avaliacdo escolar no
desempenho no oficio docente. A principio, as docentes Antbnia e Efigénia ajuizam que a
realizacdo das avaliagcfes institucionais € importante para todos, conforme ressalta Antonia,
“¢ bom pra eles [alunos], ¢ bom para o professor. E ¢ bom para a escola”. No caso especifico
dessa docente, percebe-se que ela é uma das principais incentivadoras na escola da
realizacdo das avaliacBes escolares junto aos alunos. A motivacdo dessa docente em relagédo
aos testes € tdo elevada a tal ponto dela implementar o Plantdo Enem na instituicdo. Apesar

de todo o desgaste ocasionado com o preparatério Pré-Enem, Antdnia reconhece que valeu a
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pena, pois toda ideia € a de “conscientizarmos” os estudantes a respeito dos diferentes testes
e provas 0s quais serdo submetidos.

Sem adentrar o aspecto motivacional, o qual mobiliza a realizagéo do trabalho
docente, é preciso ter clareza acerca das funcdes da escolaridade média publica, conforme
dissemos anteriormente. Sem esse esclarecimento por parte desses profissionais,
possivelmente incorremos o risco de reforcar, mesmo que de modo inconsciente,
determinada pratica de ensino médio de carater instrumental, utilitaria e meritocrética junto
aos estudantes.

Em tempos de avaliagdo institucional sistémica, cabe ao profissional da
educacdo, a nosso ver, 0 posicionamento critico no sentido de indagar qual é a finalidade e o
uso das diferentes avaliagdes? Nd&o desconsideramos a importancia das avaliagcdes
institucionais. E preciso avaliar a qualidade do ensino publico ofertado. N&o obstante, saber
os fins e usos dos processos avaliativos da educacdo publica brasileira torna-se cada vez mais
necessario. A esse respeito, o pesquisador Rodrigo Travitzki (2013), buscou compreender
limites e possibilidades do Enem, enquanto indicador de qualidade escolar. Os resultados
obtidos pelo pesquisador revelam que “a andlise conceitual e empirica nos leva a concluir
que a média no Enem ndo é um indicador adequado de qualidade escolar para fins de
responsabilizacdo (accountability) nem para informar o quanto a escola contribui para a
democracia” (TRAVITZKI, 2013, p. 262).

A prudéncia com relacéo aos testes que contribuem para a producao de rankings
escolares emerge aqui como sendo uma das atitudes recomendada. E mais, € importante ndo
desconsiderar que o0 pressuposto inicial da existéncia do Enem consistia em avaliar 0s
resultados produzidos pela escola, “mas o problema é que a média no Enem ndo se mostrou
um meio eficaz de mensurar tais resultados”. (Idem) Assim sendo, o Enem tem sido hoje
cada vez mais apropriado pelas instituicGes de ensino particulares enquanto instrumento com
fins mercadologicos. A apropriacdo do Enem pela iniciativa privada tem contribuido para
reforcar ainda mais a ideia da qualidade precaria da educacdo média ofertada nas redes
publicas de ensino. De fato, o proprio Inep, ao divulgar o ranking referente as melhores e
piores escolas que ofertam a escolaridade média no pais, contribui para acirrar no imaginario
social ainda mais essa dualidade.

O Enem tem influenciado a pratica do trabalho docente. No entanto, é preciso
problematizar como a experiéncia subjetiva dos novos sujeitos faz parte ou ndo desses testes
padronizados da educacdo publica. Nessa mesma direcdo, a discussdo sobre a diversidade

étnico-racial e de género é suscitada neles? De que maneira? A esse respeito, Travitzki



197

(2013, p. 262), entende que o Enem pode contribuir para a melhoria das escolas brasileiras,
pois reforca a importancia do exame e seus principios. Contudo, ele considera que existem
limites técnicos nesse instrumento. Eles dizem respeito, sobretudo, ao “[...] aumento ou a
manutencdo desigualdade gerada pelos mecanismos de mercado e a coloniza¢do do mundo
vivido pela razdo instrumental”. (Idem)

Com isso, descolonizar o processo da razdo instrumental e estar atento a
apropriacdo da l6gica de mercado parecem ser as principais precaucdes a serem adotadas no
combate das desigualdades ocasionadas pelo Enem. Nesse sentido, o valor do Enem é
entendido por Travitzki (2013, p. 262), da seguinte maneira:

O valor deste indicador, ndo sendo educacional ou politico, é predominantemente
instrumental e mercadoldgico, dado que o Enem promove 0 ingresso nas
universidades de todo Brasil. Tendo em vista a complexidade do problema da
qualidade escolar e sua importancia ndo s6 para a economia como para a
democracia, ndo parece prudente parar por aqui. E preciso tomar o ranking do
Enem como ponto de partida, ndo como ponto de chegada, no que se refere as
politicas publicas com vistas a transparéncia de informacéo e aprimoramento da
qualidade escolar. E, mais ainda, € importante ter em mente que o problema central
ndo é avaliar adequadamente as escolas, mas sim melhoréa-las. E neste esforgo,
visto como um todo, como uma multiplicidade de agBes e principios bem
articulados, que vale a pena investir nosso intelecto, nosso tempo, nossa
criatividade e nossa esperanca.

Lino e Maria Beatriz contestam a esse respeito a adesdo de maneira irrefletida a
realizacdo de testes educacionais no ensino médio. Na opinido da docente, as provas do
SIMAVE naquele ano, ndo foram feitas para avaliar de fato a aprendizagem dos estudantes.
Muito pelo contrario, ela acredita que a prova foi simplesmente para cumprir a funcao de
produzir nimeros, “pra mim ¢ bom pro Estado pra criar estatistica. E falar que a educagao
esta boa”. O sentimento de indignacdo e, ao mesmo tempo, de impoténcia pode ser
identificado na fala de Maria Beatriz. Ao se deparar com a situacdo de desigualdade social e
escolar, a docente desabafa ante a presenca de seus colegas ‘“senti envergonhada estar
contribuindo pra aquela estatistica falsa”. Tendo em vista a indignacdo realizada por essa
docente, é possivel indagar: Afinal, como romper com a logica produtivista tdo acentuada
entre nos?

Miguel Arroyo (2014) entende, a esse respeito, que o curriculo do ensino médio
necessita tratar as dimensdes socioculturais dos sujeitos hoje presentes nesse nivel de ensino.
O principal compromisso do direito a educacdo média, assim sendo, necessitaria ser com a
dignidade humana, cognitiva, cultural e afetiva dos(as) jovens negros(as) e brancos(as).

Contudo, para reconhecer a humanidade do outro é preciso que antes a reconhegamos em
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nés. Significa entender que, recorrentemente, os profissionais da educacdo também sdo
vistos e tratados de maneira desumana. Desse modo, a realizagcdo do processo de ensino-
aprendizagem que tem em vista a experiéncia social e escolar dos sujeitos necessita
fundamentar em dimensdes éticas, politicas, estéticas, identitarias, pedagogicas, afetivas,
entre outras.

Nesse sentido, os novos sujeitos hoje inseridos nos processos de escolarizacéo
média desafiam um novo entendimento ndo sé do direito a educacdo, mas também do direito
a experiéncia da diversidade étnico-racial, etaria, de género, entre outras. Se levarmos em
consideracdo o saber e o fazer da realidade social observada, é possivel dizer que essa
compreensdo ainda ndo é apreendida em sua integralidade, nem pelos discentes, nem pelos
profissionais da educacdo. Concordamos com Arroyo (2014), nesse sentido, que a referéncia
central da inovacdo curricular da Educacdo Media é os sujeitos da pratica pedagdgica, 0s
docentes e 0s jovens estudantes. Isso significa que termos novos sujeitos implicaria a
realizacdo de novas praticas de ensino. Nessa perspectiva, determinada concepcao avaliativa
geradora de desigualdades deveria ser vista sob suspeita, pois, afinal, seguindo essa linha de
raciocinio, o fim ultimo da educacgdo (sentido amplo) seria, entdo, assegurar a formacéo
plena e cidada para e com o0s sujeitos. A necessidade de reconhecer a pluralidade dos novos

sujeitos do ensino médio, segundo Arroyo (2014, p. 59), é, entéo, tarefa primordial.

Com a chegada & educagdo média dos Outros adolescentes, jovens, adultos e de
Outros docentes, somos obrigados a reconhecer a heterogeneidade, a pluralidade,
as diferencas feitas tdo desiguais em nossa sociedade. Um reconhecimento nada
facil em uma tradicdo curricular que se pautou pela homogeneidade. Se a
diversidade, a heterogeneidade e a pluralidade de educandos e de educadores
chegam as escolas, como pautar as escolas, a docéncia e os curriculos de modo a
respeitar e incorporar essas heterogeneidades e diferencas? Como garantir seu
direito a igualdade e seu direito as diferengas? Elaborar curriculos, tendo como
referente de sentido o reconhecimento desses jovens populares, que hoje chegam a
educagdo média, como sujeitos de direitos, torna-se mais complexo e desafiador.
De forma semelhante como vem sendo desafiador o reconhecimento dos docentes
como sujeitos de direito a sua diversidade.

A esse respeito, 0 mal estar ocasionado nos docentes em relacdo a situacdo de
desigualdade escolar se deu a partir das praticas avaliativas sistémicas. O sistema de
avaliacdo escolar, nesse caso, € interpretado pelos docentes a partir de opiniGes convergentes
e divergentes sobre o mesmo fenbmeno. Se para alguns deles, as avalicdes sistémicas é
interpretada como sendo algo necessario, outros se sentem pouco confortaveis por estarem
contribuindo com a producdo de estatisticas falsas. Nesse sentido, se a experiéncia social e

escolar dos jovens for levada em consideracdo, conforme apontado por Maria Beatriz, é
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possivel entender que os rankings escolares tém contribuido para a producgdo e reproducéo
de novas desigualdades escolares.

Por conseguinte, € preciso saber como as avalia¢fes sistémicas tém impactado a
relacdo de trabalho dos profissionais que atuam na educagdo publica. A esse respeito, a
docente Efigénia argumenta que os resultados obtidos nas avaliagdes sistémicas ndo séo
incorporados, a principio, como instrumento pedagdgico para se repensar as praticas de
ensino. Segundo ela, a escola trabalha com os dados do seguinte modo: “eles fazem uma
estatistica e depois um grafico”. Se a denuincia realizada por sua colega Maria Beatriz sobre a
producdo de estatistica for levada aqui em consideracdo, aparentemente, ela parece estar
com toda a razéo.

Né&o obstante, a prépria Efigénia parece perceber que o atual momento marcado
pelo ranking escolar é delicado quando reconhece: “e se o aluno deixa de fazer ¢ pior ainda”.
Apesar dela ndo esclarecer em que medida o estudante pode ser prejudicado pelo fato ndo
fazer as avaliacOes, foi possivel notar que existe um acordo tacito estabelecido entre a escola
e os discentes de distribuicdo de pontos extras como forma de estimular uma maior adesao
por parte dos discentes na realizacdo dos testes escolares.

Diante disso, cabe reiterar que, na auséncia de uma pratica pedagdgica de
formacdo humana e para a cidadania, notamos que o0s(as) jovens negros(as) e brancos(as)
estabelecem uma relagdo com a experiéncia social e escolar de maneira instrumental,
utilitaria e meritocratica. Com efeito, a escolaridade média é apreendida pelos jovens de
maneira pragmatica. A experiéncia social e escolar ¢ também reapropriada por eles,
conforme visto. Contudo, ante o ndo entendimento do direito a educacao (sentido amplo),
bem como o direito a diversidade nas praticas de ensino, leva-os a desvalorizar a sua
experiéncia da escolaridade média. De fato, ndo esta claro também para eles a identidade
desse nivel de ensino. Sendo assim, muitos deles entendem que as praticas de ensino
deveriam se adequar a légica de preparatorio para o Enem. Tanto a tradi¢do escolar como
alguns profissionais da educacdo compartilham também dessa mesma percepc¢ao.

Nessa perspectiva, compreender o ensino medio como etapa final da educagao
basica, conforme previsto no texto da Ementa Constitucional n°. 59 de novembro de 2009%°,

requer investir numa nova racionalidade, segundo as palavras de Emilio Fanfani (2009, p.

109 A Ementa Constitucional n°. 59, promulgada em 11/11/2009, altera o texto constitucional no que diz respeito
aos incisos | e VII do art. 208, de forma a prever o ensino de quatro a dezessete anos, garantindo com isso a
obrigatoriedade de todas as etapas da educacéo basica (educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio).
O texto da Ementa esta disponivel em: < http://www.jusbrasil.com.br/topicos/23582974/emenda-constitucional-
n-59-de-11-de-novembro-de-2009>
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53), de mudanga de sentido a qual afeta diretamente “as velhas maneiras de fazer as coisas
nas institui¢des”. Em outros termos, significa entender que o ensino médio é mais do que
preparatério para 0 Enem. Por se tratar da Gltima etapa da educacdo bésica, esse nivel de
ensino é desafiado a repensar e realizar novas praticas de ensino ante a presenca de novos
sujeitos, as quais sejam capazes de reconhecer ndo sé o direito a educagdo, mas também o

direito a diferenca.

5.5 Porto de passagem: experiéncias de amadurecimento juvenil no ensino médio

Para constituir novos valores da escolaridade média para os atores parece ser,
entdo, necessario investir numa nova concep¢do de educacdo, entendida no sentido lato.
Interessante notar que esses jovens fazem parte de uma geragdo nascida na década de 1990,
periodo historico marcado pela instabilidade financeira do pais; pelo recem-processo de
redemocratizacdo; pela luta dos movimentos sociais para a ampliacdo de acesso e
permanéncia da educacdo basica, etc. Os novos sujeitos presentes hoje no ensino medio
vivenciam uma experiéncia social e escolar distinta das geracdes anteriores. 1sso significa
que muitos deles tiveram acesso a experiéncia institucional escolar de maneira mais
prolongada comparada a de seus familiares.

Nesse sentido, a socializacdo escolar média é entendida para muitos deles
enquanto um porto de passagem. Esse porto, segundo eles, deveria ser capaz de assegurar-
Ihes condigdes minimas de seguranca, tendo em vista os diferentes desafios a serem
enfrentados na nova fase da vida social. Assim sendo, a partir das interacbes ocorridas
através da socializacdo escolar, os jovens intensificam a constituicdo dos vinculos
socioafetivos. De fato, para muitos deles, esse vinculo é uma das dimensdes mais valorada
da experiéncia social e escolar.

Vejamos, entdo, como o amadurecimento na e da vida é tematizado pelos

proprios jovens.

Edison (Preto): Ndo era apenas o0 que o ensino médio mexe no vestibular. Eu
acho que o ensino médio especificamente nessa escola, véio, é pra o
amadurecimento da vida, assim, porque vocé la do Fundamental, é tipo uma
prisdo, né, entre aspas, todo mundo te cuida. Ai vocé chega aqui, o portdo esta
aberto. Tem todo tipo de pessoa: gay, lésbica, roqueiro.

Heloisa (Branca): Sapatéo...

Leda (Parda): A escola aqui é bem diversificada.

Edison (Preto): Todo tipo de pessoa. E uma espécie de amadurecimento, velho.
Natalino (Negro): E a escola ajudou vocés em alguma coisa?

Alzira (Branca): No namorado dela. (risos)

Heloisa (Branca): Arrumar meu namorado. (risos)
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Joel (Branco): Ajudou, sim, em algumas coisas, ajudou. A gente esta levando
alguma coisa daqui, né. E amizade principalmente, né. (GDEL, grifos nossos)

E possivel notar que o jovem negro Edison é capaz de identificar a diferenca
entre a experiéncia escolar obtida no ensino fundamental e a adquirida agora na escolaridade
média. I1sso parece reiterar a nossa percepcao de que lidamos com jovens com elevado grau
de institucionalizacdo escolar. Significa dizer que os estudantes desse nivel de ensino, ao
contrério de outros, ja ddo conta de perceber as regras do jogo escolar de maneira bastante
nitida.

Podemos notar, ainda, que ha o reconhecimento por parte dos(as) jovens, tanto
negros(as) quanto brancos(as), de que o ensino médio os possibilitou a redescoberta de si e
do outro. Nesse caso, percebe-se que esses sujeitos ressignificam o tempo-espaco escolar.
Assim sendo, a instituicdo escolar é apreendida por eles(as) ndo apenas como um locus de
ensino-aprendizagem de conteudos disciplinares. Mas ela é entendida também como sendo
capaz de promover encontro com e na diferenca.

Independentemente se a diversidade é ou ndo tematizada nas praticas de ensino,
ela esta inscrita nos corpos, nas atitudes, nas mentes, etc., dos atores. A esse respeito, a
jovem negra Leda reconhece que “a escola aqui ¢ bem diversificada”. Para a maior parte dos
jovens, a experiéncia social e escolar média serve ou deveria servir exatamente para o
amadurecimento na e da vida.

Embora ndo seja consensual, os estudantes reconhecem que essa experiéncia foi
muito importante para fazer amizades. 1sso é explicitado na fala do jovem branco Joel
quando diz: “a gente esta levando alguma coisa daqui, né. E, amizade, principalmente”. A
esse respeito, as informacdes do GRAFICO 8, referente a vivéncia do jovem no ensino
médio, mostram-nos que 87,2% dos estudantes avaliam que a escolarizacdo média foi muito

importante para eles fazerem amigos.
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GRAFICO 8: A importancia da experiéncia escolar do ensino medio
Fonte: Informacdes retiradas de questiondrio de pesquisa.
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Ao cruzarmos os resultados acima com os que foram obtidos na TABELA 4,
constatamos um interessante dado de pesquisa. Segundo as informacdes contidas nessa
tabela, apenas 2,9% dos estudantes julgam que o vinculo de amizade € incentivado pela
escola. Entretanto, segundo a opinido dos proprios atores, a experiéncia escolar 0s ajudou a
constituir vinculos socioafetivos. 1sso nos leva a ponderar que esses sujeitos reapropriam da
experiéncia social e escolar.

Nesse caso, ponderamos que 0s atores por meio da experiéncia vivenciada em
diferentes instituicdes sociais intentam obter determinado tipo de segurancga institucional.
N&o significa entender com isso que todos eles compartilham da mesma compreensdo. Trata-
se apenas de explicitar, na verdade, determinado desejo manifestado pelos préprios jovens,
haja vista a vivéncia dessa experiéncia.

Assim, muitos deles parecem que estdo em busca de determinada seguranca no
mundo que se apresenta cada vez mais inseguro. Poderiamos indagar, nesse sentido: na atual
sociedade contemporanea onde € possivel encontrar seguranca? Para a maior parte dos
atores, a resposta seria possivelmente nas instituicdes sociais. E certo que se trata de uma
idealizacé@o por parte deles. Nao obstante, o sonho por alcangar determinada “estabilidade” é
algo perseguido pelos estudantes, conforme visto, em muitos casos, a escolha por estudar no
Colégio Estadual vai ao encontro dessa expectativa. De igual modo, a continuidade de
estudos em nivel técnico e/ou superior, a realizacdo de concursos publicos, etc.

Outras agéncias sociais como, por exemplo: religiosas, familiares, mundo do
trabalho, entre outras, sdo, por muitos deles, idealizadas enquanto capazes de possibilita-lhes
também seguranca institucional. Trata-se de individuos caretas e antiqguados? Mais do que
analisar uma caracteristica comportamental dos jovens, consideramos que a principal questédo
de fundo aqui é outra.

Ela diz respeito a determinada crenca por parte desses sujeitos referente as
representacdes das instituices sociais. Em outras palavras, a maior parte dos jovens parece
depositar confianca a respeito de uma possivel seguranca, a qual as instituicbes sociais
socialmente propdem assegurar. Conforme visto, a maior parte dos estudantes confiava que a
experiéncia escolar adquirida na escola fosse capaz de propicia-los, ao mesmo tempo, uma
formacdo para a cidadania e garantir-lhes a condicdo preparatdria para a realizacdo de provas
como, por exemplo, o Enem. Nesse caso, a observancia de suas expectativas nao

correspondidas pela instituicdo encerra por eles desvalorizarem essa experiéncia.
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A ideia de seguranca institucional real**® proporcionada pelas instituicdes tem
sido cada vez mais fragmentada socialmente. De fato, as instituicdes sociais tém sido
impelidas a repensar novas maneiras de lidar com o processo de socializagdo contemporanea
dos individuos. Dubet (2002) entende esse momento social como fazendo parte do declinio
de programas institucionais. N&o significa entender, com isso, que as instituicdes estdo
deixando de existir, mas sim “um tipo particular de socializagdo, uma forma especifica de
trabalho sobre os outros”. (DUBET, 2002, p. 32)

Desse modo, muitos jovens parece se apoiar de maneira idealizada em
determinada seguranca institucional, a qual a atual realidade social nd&o condiz mais com
esse modelo. Mas sera por que a busca pela seguranca institucional persiste ainda hoje
presente no imaginario social tanto dos jovens quanto de seus familiares? Dubet (2002, p.
30) nos lembra, a esse respeito, que “as instituicdes ndo sdo unicamente fatos e préaticas
coletivas, mas elas sdo também marcos cognitivo e morais nos quais se desenvolvem os
pensamentos individuais”. Nessa perspectiva, a confianca que o0s atores depositam nas
instituicOes sociais esta relacionada com determinada crenca imaginaria por parte deles da
validade, ainda que desconfiados, de seus processos de socializacao.

Contudo, a confianga institucional € vivenciada pelos individuos de maneira
conflitiva. A esse respeito, vejamos como a instituicdo familiar é interrogada pelos jovens.
Parece que a confianga € entendida por eles fazendo parte de uma construcdo muatua e

relacional.

Heloisa (Branca): E assim... a minha mée. Na hora que eu falei com a minha
mae, ela ja falou ndo de cara, ela nem pensou. Depois eu discuti com ela muito,
porque que ela nem pensou. Ela falou assim que néo, é perigoso e ela tem medo de
acontecer alguma coisa comigo.

Edison (Preto): Vocé nunca foi num show?

Heloisa (Branca): Sozinha néo.

Joel (Branco): SO pra superproteger. Ai eu comecei a fazer exercicio fisico e
tomar algumas coisas e minha mae falou assim, que ela ouviu falar que dava cancer
e matava. SO que, na verdade, a pessoa s6 pode falar de uma coisa quando ela
participa daquela coisa se ela teve experiéncia ou procurar saber mais. E a mae
dela deve achar isso s6 pra superproteger ela, entendeu. Igual a minha mae faz
comigo.

Heloisa (Branca): E. Desconfianca.

Leda (Parda): Isso é chato porque ela tem que confiar.

Alzira (Branca): Falta de confianca.

Leda (Parda): E tipo, eu nunca mostrei desconfianga nela em relagdo a isso. Eu
sempre fui mais quieta. Vai da mée e do filho também.

Alzira (Branca): Quando vocé vai questionar, falam que é questdo de falta de
confianga. Falta de confianca ndo em vocé, mas na outra pessoa. Mas eu ainda
acho que é uma falta de confianca.

Leda (Parda): Hum, hum...

110 A esse respeito, temos assistido no atual cenario politico do pais: a flexibilizacdo das leis trabalhistas, a
discussdo sobre a reducdo da maioridade penal, a reducdo orgamentéria na educagéo publica, etc.
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Heloisa (Branca): Pra vocé, porque, assim, se sua mée te conhece e tem confianca
em vocé. N&o é crianga mais. (risos)

Alzira (Branca): A gente ndo é crianga mais. De certa forma a gente sabe escolher
também. Claro que a gente faz coisa errada, mas a gente também ndo é bobo néo,
ué.

Heloisa (Branca): Tem nogao, né.

Alzira (Branca): E, a gente tem nocdo. E igual, o meu pai quando eu era um
pouco mais nova, mandava fazer qualquer coisa que ele achava errado, ele queria
me proibir de ir & igreja. Oh, mas na igreja? Mas era uma das coisas que eu mais
gostava de fazer. Ai um dia a méae da minha colega que me levava na igreja, porque
eu ia com elas. Ela nossa, muito amiga do meu pai, veio foi conversar com meu pai
e falou com ele assim bem aberto, né. Que se ele tivesse uma filha que prostituisse,
gue roubasse, usasse droga que ele ndo ia gostar. Entdo que ndo era pra ele ficar
me proibindo de ir a igreja. Enquanto eu estava na igreja, eu nao estava, né...
Heloisa (Branca): Narua...

Leda (Parda): Na rua. Fazendo bobagem.

Alzira (Branca): Pois é, ai ele parou de me proibir de ir a igreja, sabe.

Leda (Parda): As vezes, o negdcio da mée proteger o filho é néo ter confianca no
filho, tipo assim, a minha mée pode confiar em mim. (GDEL1, grifos nossos)

Os jovens pdem em evidéncia que a imposicdo de regras e controle com base na
autoridade dos membros adultos da familia ndo é aceita por eles de maneira passiva. Nesse
caso, a reacao por parte deles € diversa. Na conversacéo realizada entre os jovens, percebe-se
que a confianca emerge enquanto tema e passa a ser debatida por eles. Eles expdem 0s
dilemas vivenciados entre si para conseguir obter a autonomia e a confianca de seus
familiares.

No caso especifico das jovens negras e brancas, parece incidir sobre elas o
discurso referente a superprotecdo e o controle dos corpos femininos. A superprotecdo
ocorrera tanto por parte do pai quanto da méde. Interessante notar a esse respeito que as
jovens negra e branca, Leda e Heloisa, inconformadas com isso lancam mao de dois
argumentos para explicitar a sua ndo concordancia com as atitudes tomadas por parte dos
seus familiares. Leda reivindica a confianca por parte de sua mée, pois, segundo ela, sempre
demonstrou um comportamento social mais ‘“comportada”. Segundo as suas proprias
palavras, “eu sempre fui mais quieta”. Ela, nesse caso, nunca deu “motivos” reais para tal
desconfianca. Heloisa, no seu turno, apela para o reconhecimento de sua atual condigédo
juvenil. Ou seja, a jovem da conta de perceber o amadurecimento ocorrido com ela, quando
diz: “ndo ¢ crianga mais”. No entanto, isso ¢ imperceptivel por sua mae.

Interessante notar aqui € que, em nenhum momento, as jovens associam a
questdo de género com a superprotecdo recebida por seus familiares. Isto €, para elas a
diferenciacdo de tratamento se relaciona basicamente a desconfianca. A producdo de
controle sobre os seus corpos femininos, enquanto uma construcdo social neste caso, ndo se
apresenta como problematizacdo nas falas das jovens (BUTLER, 2003). A esse respeito, é

interessante observar o depoimento realizado por Joel. Apesar de o jovem reconhecer
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também o tratamento de superprotecdo por parte de sua mae, em nenhum momento, ele se
refere se sentir coibido em relacdo a sua autonomia e liberdade. Postura essa também
compartilhada pelo jovem negro Edison, chegando até mesmo indagar a sua colega: “vocé
nunca foi num show?”

Diferentemente de épocas anteriores, 0s jovens estdo imersos no mundo da
tecnologia da comunicacdo e da informacgdo que os permite confrontar o ponto de vista dos
adultos com as informagdes hoje disponiveis na rede mundial de computadores
(CASTELLS, 2005; LEVY, 1999; SIBILIA, 2012). Nesse sentido, a confianga que 0s jovens
depositam sobre a opinido dos adultos tem sido também balizada pelas informacGes que eles
possuem, obtidas através da rede. Podemos notar a esse respeito que Joel contra-argumenta
com a sua mae em relacdo aos produtos destinados a melhoria do desenvolvimento fisico do
corpo. Segundo ele, para a pessoa falar sobre algo € preciso ter conhecimento de causa do
que se fala, pois, do contrario, o seu discurso € deslegitimado.

Tendo em vista a conversacao realizada pelos jovens, € possivel perceber que
existe uma determinada disputa entre os diferentes referenciais de controle da conduta
juvenil. Se antes as principais instituicGes sociais que exerciam o controle sobre os jovens
eram, basicamente, a familia, a escola e a igreja, entre outros. Hoje essas instituicdes
tradicionais sdo cada vez mais confrontadas com as informacdes produzidas e reproduzidas
pelos meios de comunicacdo. E mais, é preciso ndo perder de vista que 0S proprios
individuos jovens sdao também produtores e reprodutores de informacdo na
contemporaneidade.

A esse respeito, Alzira explicita o dilema vivenciado com o seu pai, tendo em
vista a sua participacdo na igreja. Ir a igreja é, segundo ela, a coisa que mais gosta de fazer.
Contudo, devido a desconfianca, o seu pai a proibe de participar da celebragéo religiosa. A
jovem conta, entdo, com o intermédio de uma pessoa adulta amiga da familia. Interessante
notar as representacdes sociais que a mae de sua colega elege como sendo 0s desviantes do
comportamento moral social. A rua é mencionada também como lugar perigoso. Ela é
apreendida no imaginario das jovens como l6cus que incita a fazer bobagens, conforme as
palavras de Leda.

No fim das contas, o pai da jovem se rende a pressdo, exercida tanto exterior
quanto interiormente, permitindo com isso que Alzira volte a participar novamente das
celebracdes. Mas serd que isso se deu devido ao fato de que os processos de socializacao
transmitidos pela instituicdo religiosa geram confianca? Ou, pelo fato de que a igreja pode

ser considerada um reflgio seguro ante as iniUmeras perversidades vistas, as quais ocorrem
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fora dela? A esse respeito, Giddens (2009, p. 70) entende que confianga, do ponto de vista da
teoria sociologica, diz respeito a “atividade social dependente de certas conexdes
especificaveis entre o agente se movimenta no decorrer da vida cotidiana”. Essas conexdes
referem-se aos vinculos emocionais, socioculturais e cognitivos que sdo instituidos a partir
da relagéo estabelecida entre ator e institui¢do.

De maneira geral, a confianga e autoconfianga fazem parte de nossas vidas desde
a infancia. Giddens (2009) defende que uma importante chave-mestra para compreendermos
a maneira pela qual os sujeitos lidam com a confianca e autoconfianca na relacdo com as
instituicGes sociais, € preciso estar atentos ao que ele nomeia como rotinizagdo: “um exame
da rotinizacdo dota-nos de uma chave-mestra para explicar as formas caracteristicas de
relacdo do sistema de seguranca basica com o0s processos reflexivamente constituidos
inerentes ao carater episodico dos encontros” (Idem, grifos nossos). Nesse caso, paira sobre
o0 imaginario dos familiares dos estudantes a busca pela seguranca, principalmente, no que
toca as promessas, muitas vezes irrealizadas pelas proprias instituicoes.

Nesta perspectiva, na conversacdo dos jovens, & possivel perceber que ha, por
parte da familia, a valorizagdo da confianca institucional em detrimento da pessoal. A
observancia desse fato merece ser melhor problematizada. Por ora, é perceptivel notarmos o
dilema enfrentado pelos jovens com os seus familiares no que concerne a confianca e a
superprotecdo. A familia geralmente lanca mé@o do discurso do perigo e da protecdo para
tentar exercer o controle e a disciplina sobre os corpos femininos. Situacdo essa que gera
indignacao, sobretudo nas jovens.

Essa atitude além de ndo promover a autoconfianca dos atores, encerra ainda por
distancia-los. Nesse sentido, a seguranca institucional, antes proporcionada pelo grupo
familiar, passa a ser confrontado pelos jovens com as produzidas por outras instituicoes
sociais. O caso da igreja, nesse sentido, € emblematico. A esse respeito, interessante notar
que a prépria familia ja foi entendida, segundo as palavras de Christopher Lasch (1991),
como sendo “refigio num mundo sem coragdo”. E justamente esse tipo de entendimento que
0s jovens parecem tencionar, em Gltima instancia, com os seus familiares.

De fato, o dilema vivenciado pelos jovens diz respeito ndo s6 a uma questao
relacionada a confianca e a superprotecéo recebida por parte da sua familia. Ele parece pér
em evidéncia também determinada inseguranca por parte deles em relacdo ao enfrentamento
de provas/desafios, aos quais eles sdo submetidos no mundo da vida social. Nessa
perspectiva, se a familia, em um determinado momento historico, “proporcionava a

juventude um vislumbre de um mundo que os transcendia, cristalizado no rico imaginario do
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amor maternal”, nos dias atuais “o capitalismo, em suas ultimas etapas, eliminou, ou pelo
menos suavizou essa contradigdo”. (LASCH, 1991, p. 24)

Com isso, é possivel perceber que os jovens se sentem pressionados pela propria
familia em relacdo as expectativas pela continuidade de estudos e a inser¢do no mercado de
trabalho. Isso nos leva inferir que, mais do que um refugio, a familia encontra-se também
sitiada. Nesse sentido, a experiéncia do amadurecimento juvenil se da de maneira cada vez
mais individualizada. A ruptura imagindria da familia coesa vem deixando de existir,
segundo o psicanalista Jurandir Costa (2004), ja ha varios anos na sociedade brasileira. A
representacdo social da familia moderna, nesse sentido, “ao invés de propiciar carinho e
protecdo, estaria fomentando a guerra entre sexos ¢ geragdes”. (COSTA, 2004, p. 11)

Tendo em vista, 0s impasses proporcionados pela vida social urbana, o autor
pondera ainda que as regras de convivéncia, as quais mantinham os individuos unidos em um

projeto de vida comum, vém, com passar do tempo, se perdendo.

A familia estaria vivendo em rude impasse. Perdeu seus antigos valores sem
conseguir criar nada que pudesse substitui-los. A mobilidade sociocultural do
universo citadino privou-a de seus vinculos tradicionais e, a0 mesmo tempo, da
possibilidade de estabelecer novos relacionamentos sélidos. Sem auxilio, portanto,
ela estaria perdida. Sem cuidados especializados, ndo encontraria saida para os
conflitos em que se debate. (COSTA, 2004, p. 11)

O conflito vivenciado pelos jovens, em torno da busca pela seguranca
institucional por meio de sua experiéncia social e escolar, parece evidenciar, portanto,
determinada especificidade acerca da socializagdo juvenil contemporanea. Nesse sentido,
parece-nos importante problematizar cada vez mais, juntamente com os estudantes, sobre o
sentimento socioafetivo que € também produzido e reproduzido por diferentes instituicdes
sociais.

A experiéncia da escolaridade média é, para a maior parte deles, valorada no
sentido de possibilitar-lhes o encontro socioafetivo com o outro. N&o obstante, ela é tambéem
indagada pelos estudantes, sobretudo, por ndo cumprir com a sua funcéo social institucional,
a qual os possibilitaria idealmente determinada seguranca na vida social.

A terminalidade da educacdo basica mobiliza expectativas de diferentes atores
sociais no sentido de exigir dos alunos determinadas atitudes maduras ante a realidade
social. No seu turno, entretanto, para a maior parte dos(as) jovens negros(as) e brancos(as), a
experiéncia social e escolar do ensino médio é entendida como porto de passagem, o qual de

maneira muitas vezes individualizada, eles vdo amadurecendo a partir das interagdes
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estabelecidas com outras agéncias sociais. Nesse caso, esse porto para eles(as) deveria ser
capaz de assegurar-lhes condicdes minimas de seguranca. Haja vista as diferentes

provas/desafios a serem enfrentadas em sua nova fase de vida social.

5.6 As ldgicas de acdo a partir da compreensao da experiéncia social e escolar brasileira

Entender a escolaridade média enquanto etapa final da educacdo bésica constitui
em um dos atuais desafios tanto para 0s novos sujeitos quanto para os profissionais da
educacdo. Vimos a esse respeito que, em se tratando de compreender as especificidades
ocorridas no sistema de ensino brasileiro, os atores sociais constroem a sua experiéncia
escolar a partir das seguintes funcdes relacionadas a escolaridade média: socializacao,
sobrevivéncia e o sentido restrito da educacéao.

Assim sendo, ao contrario do sistema de ensino francés, o qual, desde o seu
nascedouro, tinha como principal atribuicdo a tarefa de socializar os individuos para
favorecer sua integracdo numa sociedade marcada por ideais republicanos, liberais e
igualitarios, no sentido durkheimiano, por assim dizer, de educacdo moral, os fins da
educacdo media publica destinada historicamente a populacdo menos favorecida
socioeconomicamente verificada aqui s@o outros. No caso do Brasil, a historica luta pelo
direito a educacéo, assim como pelo direito a diferenca, tem sido realizada por atores sociais
que fazem parte de diferentes redes de solidariedade de combate as injusticas e as
desigualdades por meio de acdes individuais e coletivas.

Se revisitarmos a formacéo histérica do nosso pais, é possivel constatar que a
proposta de construcdo da cidadania brasileira, de fato, tem sido impulsionada pelos préprios
sujeitos. Interessante notar, a esse respeito, que 0s atores 0s quais reivindicam por justica
social, em muitos casos, eles proprios se encontram na condicio de excluidos'** das préprias
instituicbes sociais. Assim sendo, partindo da compreensdo acerca do valor da experiéncia
social e escolar do ensino médio de jovens negros(as) e brancos(as), acreditamos que as
l6gicas de acdo aqui verificadas se estruturam fundamentadas também a partir de outras
racionalidades.

Trata-se, nesse sentido, de buscar entender o modo peculiar de produzir e
reproduzir subjetividades, se levarmos em consideracdo a formacao sociopolitica e cultural
da populacéo latina americana (DUSSEL, 2005; MIGNOLO, 2005; QUIJANO, 2005). Nessa

1110 termo exclusdo é entendido aqui a partir da ambiguidade que o constitui. Em se tratando de entender o
fendmeno social, a condicdo exclusdo e/ou inclusdo possivelmente esta presente nele. Neste caso, a sociedade
exclui para incluir, nas palavras de Bader Sawaia (2012, p. 8), de modo que “esta transmutagdo ¢ condigdo da
ordem social desigual, o que implica o carater ilusério da inclusdo”.
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perspectiva, é preciso que a instituicdo escolar cada vez mais compreenda a operacionalidade
de outras racionalidades, as quais estdo inscritas nos modos de agir das pessoas e, a0 mesmo
tempo, se correlacionam com as concepgOes concebidas por outras instituicbes sociais.

Assim sendo, a partir do didlogo estabelecido com os atores sociais, foi possivel
identificar as seguintes logicas de acdo: tradicionalizacdo, pluricultural e socioafetiva. A
singularidade de cada uma delas estd intrinsecamente relacionada com a formacéo
sociocultural do nosso contexto social. Nesse sentido, o proprio Dubet (1996) deixa bastante
claro, no seu trabalho, que a sua preocupacao inicial é interpretar a realidade francesa. Desse
modo, consideramos sensato construir outras categorias de analises de maneira a aproximar
da realidade empirica observada. N&o significa, com isso, que é preciso desconsiderar as
I6gicas de acdo elaboradas pelo autor. Ou, até mesmo, entender que elas ndo tém validade
interpretativa em nossa realidade. A problematizacdo aqui é outra. Na verdade, ela diz
respeito, sobretudo, ao esforco reflexivo de dar conta de compreender a complexa realidade
brasileira. Assim sendo, ao elegermos essas logicas de acdo significa, portanto, uma tentativa
de explicitar o modo como os(as) jovens negros(as) e brancos(as) trabalham subjetivamente
com os sistemas comunidade, mercado e sistema cultural, os quais Dubet (1996) faz
referéncia no seu trabalho.

De fato, situarmos que os estudantes se relacionam com as fungdes da
escolaridade média diferentemente do contexto francés pode ser entendido como um
primeiro esforco. Sendo assim, apresentar agora 0 modo pelo qual entendemos que as logicas
de acdo se efetivam na vida desses sujeitos no contexto social brasileiro significa dar um
passo a mais nessa dire¢cdo. Com o sociologo Alberto Guerreiro Ramos (1965) consideramos,
nesse sentido, que € necessario realizar a reducdo sociologica. Nessa perspectiva, a
observancia das condi¢des especificas socioculturais, politicas, econdmicas, educacionais,
etc., aqui verificadas imp6e ao investigador(a) brasileiro a préatica da reducéo socioldgica
como um procedimento técnico. Trata-se, nesse caso, que o(a) pesquisador(a) realize o
trabalho reflexivo referente a transposicdo de paradigmas construidos em outros contextos
sociais. Segundo Guerreiro Ramos (1965, p. 94), “sdo necessarias escalas brasileiras de
consumo, embora devam ser obtidas a luz dos mesmos principios cientificos gerais de que se
serviram os técnicos estrangeiros’.

Assim sendo, a logica tradicionalizacdo diz respeito a compatibilizacdo de
valores verificados na experiéncia social dos atores. Nesse caso, a tradicdo e a secularidade
sdo vivenciadas de maneira bastante peculiares no contexto social brasileiro. O padréo

secular de comportamento social mundial verificado através do fenémeno da globalizagéo é
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confrontado por eles com outros valores. Esses valores fazem parte da experiéncia social dos
jovens, os quais sdo adquiridos a partir da relagdo estabelecida entre os atores e as
instituicdes tradicionais sociais.

A esse respeito, 0 modo pelo qual os atores lidam com as referéncias, por
exemplo, do sagrado, parece pér em evidéncia o uso da logica da tradicionalizagdo.
Conforme discutimos, os(as) jovens negros(as) e brancos(as) vivem em mundo que muitos
especialistas descrevem como sendo um espaco de milhares de interconexdes, mas que, na
realidade, é preciso acrescentar, ndo rompe com todas as referéncias do mundo sagrado, ou
mais precisamente, do mundo da tradicdo (MARTINS, 2008; ORTIZ, 1988; PIERUCCI,
2012; SCHWARCZ; BOTELHO, 2009; SCHWARCZ; STARLING, 2015).

A partir da légica tradicionalizagdo é possivel entender determinadas tensdes
entre a tradicdo e 0s processos de modernizacdo. Desse modo, ela contribui para
compreender ndo SO 0s sujeitos que temos diante nds, mas também as singularidades da
formacdo sociopolitica e histérica do nosso pais.

Ja a logica pluricultural estd vinculada as politicas afirmativas identitarias
ocorridas nas ultimas décadas no Brasil devido, principalmente, a atuacdo sociopolitica dos
movimentos sociais. Essa logica tem impulsionado a experiéncia social de novos processos
de subjetivacdo dos atores. A esse respeito, vimos que 39,1% dos jovens sdo favoraveis a
adocdo de politicas afirmativas. Essa ldgica traz como pano de fundo a disputa histdrica
sociopolitica e cultural acerca do entendimento da identidade nacional (MUNANGA, 1999).

Sabemos que o atual contexto geopolitico de expansdo mundial da economia de
mercado tem ocasionado a (re)producdo de novas desigualdades, comprometendo, com isso,
a seguridade dos direitos sociais. A atuacdo sociopolitica dos diferentes movimentos sociais,
nesse sentido, tem sido fundamental. Os movimentos sociais tém se constituido em uma
matriz formadora capaz de renovar o pensamento e a pratica educacional brasileira através
das experiéncias e lutas democraticas pela emancipacdo (ARROYO, 2003).

Assim sendo, faz parte do projeto sociopolitico de diferentes redes de
solidariedade de combate as injusticas e as desigualdades, a proposta de reinterpretar nocdes
tais como: igualdade, direito, cidadania, constru¢do da identidade, respeito a diferenca,
equidade de oportunidades, etc. (ALMEIDA; JEZINE, 2007; GOHN, 2004 e 2009;
SCHERER-WARREN, 1998).

Desse modo, se elegermos a atuacdo sociopolitica, por exemplo, do movimento
negro e a sua demanda por politicas compensatérias no sentido de garantir o acesso e a

permanéncia a educacgdo bésica, técnica e superior, significa entender ser essa uma de suas
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principais bandeiras de luta. Afinal, a educagdo, em geral, e a educagdo escolar, em
especifico, sempre estiveram no topo das reivindicacdes desse movimento (GONCALVES;
SILVA, 2000). A construcdo da equidade social e racial promovida pelo movimento negro
no ambito da educacédo, nesse sentido, nos coloca em contato com o ensino médio como um
campo estratégico de luta onde as camadas populares buscam construir seu direito a
educacdo com vistas também a seguridade do direito a diversidade.

A reivindicacdo pelo direito a afirmacdo identitaria impulsionada pelos atores
sociais através de acdes individuais e coletivas ndo é nova no Brasil. Todavia, verifica-se que
ela foi engendrada, na maioria das vezes, do lado de fora dos muros da universidade, bem
como das instituicdes sociais ditas oficiais (GONZALES, 1984; NASCIMENTO, 1978;
RAMOS, 1957). Nessa perspectiva, a logica pluricultural suscita a reflexividade tanto por
parte da populacdo brasileira quanto das instituicbes sociais. Trata-se, na verdade, do atual
desafio de compreender a complexidade do significado de agdes afirmativas referentes a
promoc&o da igualdade sociorracial tendo em vista 0 nosso contexto sociocultural, politico e
educacional. A esse respeito, podemos observar que a logica pluricultural emerge da
experiéncia social dos atores de modo bastante incipiente.

No que concerne a logica socioafetiva, ela pode ser percebida na maneira com
que os atores sociais lidam com outrem. Nesse caso, constata-se que a exacerbada
valorizagdo do uso racional como se verifica em contextos sociais como, 0 europeu, por
exemplo, é visto aqui de modo estranho. O motivo para tal estranhamento se refere,
principalmente, ao tipo de tradicionalizacdo verificado em nosso processo de formagéo
social. Desse modo, as atuais cobrancas feitas por esse tipo de racionalizacdo tém sido
vivenciadas pelos(as) jovens negros(as) e brancos(as) de modo conflitiva. Alem disso, ele
tem sido causador de verdadeiros danos sociopsiquicos na vida desses sujeitos.

Né&o significa dizer, com isso, que ndo fazemos o uso da racionalidade. Trata-se
de entender melhor qual o tipo de racionalidade a que estamos nos referindo quando
tratamos de compreender o contexto social brasileiro. Se levarmos em consideracdo, por
exemplo, o legado da cultura africana e indigena, possivelmente, nota-se outras maneiras de
compreender a realidade do mundo. A esse respeito, ao tratar especificamente da cultura
negra, Muniz Sodré (1983) entende que a cultura no Brasil deve ser entendida como o
confronto contraditorio tendo em vista duas matrizes culturais: a ocidental, representada por
determinada racionalidade europeia; e uma outra ndo ocidental concebida pela cosmovisao

dos povos africanos.
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Nessa perspectiva, em se tratando de compreender a racionalidade, é preciso nao
perder de vista a maneira pela qual a cultura negra reapropria do uso da logica, entdo
dominante, no sentido de manter, preservar e transmitir para outras geracdes o que hoje
entendemos como sendo o legado da cultura afrobrasileira. Para compreender essa
complexidade, Sodré (1983) lanca méo das metéforas seducéo e encantamento. Ou seja, para
fazer frente a determinada imposicdo da cultura hegemdnica fundamentada em principios
universais, dominantes e hierarquicos, a cultura negra consolida-se a partir de estratégias de
seduc@o e encantamento como forma de resisténcia. Isso pode ser entendido, segundo o
autor, como movimento do jogo. Sendo assim, a cultura negra é entendida por Sodré (1983,

p. 178) da seguinte maneira:

A cultura negra é um lugar forte de diferenca e de seducdo na formacéo social
brasileira. No ritual - essa estratégia das aparéncias -, 0s gestos, 0s cantos, o ritmo,
a danca, as comidas, todos os elementos simbolicos, se encadeiam sem relagdes de
causa e efeito (ndo ha um signo determinante), mas por contiguidade, por contato
concreto e instantaneo. A magia e a musica partilham a mesma linguagem, a
mesma auséncia de significacdo, a mesma pluralidade de espacos. A linearidade da
escrita, a abstracdo racionalista, o isolamento hedonista do individuo (que
desemboca numa alucinada “liberagdo” sem fronteiras), a obsessdo do sentido
Gltimo, encontram na cultura negra o seu limite.

As reflexbes acima sdo fundamentais para entender a experiéncia social e escolar
dos sujeitos tendo em vista o contexto social brasileiro. Em outras palavras, ampliar o modo
de perceber a realidade social torna-se cada vez mais necessaria. A logica socioafetiva
comporta, nesse sentido, a dualidade razdo e emocdo. O lugar da emocédo na constituicdo da
subjetividade de fato, ainda hoje, tem se mantido em segundo plano na investigacdo dos
processos cognitivos™2. Com Maturana (2014), compreendemos, portanto, que a existéncia
humana se realiza na linguagem e no racional partindo do emocional. Com isso, é preciso
“reconhecer que todas as a¢cdes humanas, independentemente do espago operacional em que
se ddo, se fundam no emocional porque ocorrem no espaco de acdes especificado por uma
emogdo. O raciocinar também”. (MATURANA, 2014, p. 203)

Nessa perspectiva, é possivel entender, por exemplo, que, quando o0s(as) jovens
negros(as) e brancos(as) argumentam sobre a inexisténcia das desigualdades sociorraciais no
Brasil, a defesa desse ponto de vista ndo se encerra apenas a partir do uso da légica racional.
E importante ponderar que eles também o fazem levando em consideracdo também
determinado sentimento emocional. Sentimento esse o qual foi apreendido socialmente que €

errado discriminar. O conflito social é assim, de certa maneira, atenuado uma vez que a

112 \/ale a pena conferir a esse respeito o trabalho de Silvia Lane e Yara Arajo (2000).
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hierarquia sociorracial é tratada emocionalmente de modo naturalizada. Nesse caso, as
agéncias socializadoras religiosas, familiares, escolares e os meios de comunicacéo, etc.,
emergem como sendo as principais instituicdes sociais, as quais atuam diretamente na
formag&o emocional dos jovens.

Desse modo, evidenciar o emocional como parte integrante da subjetividade
humana significa, portanto, a capacidade de reconhecer as outras formas de organizacdo de
pensamento. Essas outras maneiras de pensar estdo intrinsecamente relacionadas a
cosmovisdo originaria da populacdo africana e indigena. Essa cosmovisdo € relegada
socialmente, ainda hoje, em nosso pais. Nesse sentido, situar a légica socioafetiva como
fazendo parte do trabalho subjetivo dos atores significa levar em consideracdo a nossa
especificidade sociocultural a qual é baseada na dualidade razdo e emocéo.

Concordamos com o pensamento do filosofico africano Leopoldo Sedhar
Senghor (1978), nesse sentido, quando ele reconhece a importancia de levar em conta a
dimenséo afetiva na producéo de nossas subjetividades. Com base na teoria do conhecimento

na cultura africana Senghor (1978) assevera que

Eis entdo o negro-africano, o qual simpatiza e se identifica, o qual morre a si para
renascer no outro. Ele ndo assimila. Ele se assimila. Ele vive com o outro em
simbiose, ele conhece o outro... Sujeito e objeto sdo, aqui, dialeticamente
confrontados no ato mesmo do conhecimento, que ¢ ato de amor. “Eu penso, entdo
eu existo”, escrevia Descartes. A observacdo ja foi feita, pensa-se sempre alguma
coisa. O Negro-Africano poderia dizer: “Eu sinto o Outro, eu dango o Outro, entdo
eu sou”. Ora, dangar ¢ criar, sobretudo quando a danca é danga do amor. E este, em
todo o caso, o melhor modo de conhecimento. (AZOMBO-MENDA,; KOSSO,
1978, p. 30, apud OLIVEIRA, 2006)

Afetividade pode ser entendida aqui enquanto comunhdo. Comunhdo que
constitui solidariedades a favor do bem comum de outrem. De fato, a esséncia desse espirito
solidario repousa enquanto valor na experiéncia social dos(as) jovens negros(as) e
brancos(as). Contudo, ele tem sido constantemente ameacado pela imposicdo da
compreensdo da realidade social tdo-somente de modo racionalizada. Imposicéo essa a qual,
na maioria das vezes, destina a atender o interesse do saber-poder* hegeménico
historicamente instituido.

Por fim, parece-nos oportuno, nesse momento, retomar o nosso desafio inicial de
pesquisa. Trata-se de apresentar a maneira pela qual os atores sociais combinam as diferentes

l6gicas de acdo. Entendemos que as ldgicas de a¢do sdo combinadas a partir da influéncia do

113 Sobre o saber, o poder e a formagéo discursiva da verdade, conferir os trabalhos de Michel Foucault (1979 e
2010).
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inconsciente sob 0s pensamentos e sentimentos conscientes. Em outros termos, significa
reconhecer a influéncia subliminar na vida social. A palavra subliminar origina-se do latim e
significa “abaixo do limite”. Nessa perspectiva, os sujeitos constroem a sua experiéncia
social e escolar a partir de acdes tanto consciente quanto inconsciente.

A esse respeito, a observancia dos aspectos socioculturais e politicos, 0s quais
séo (re)produzidos na sociedade, torna-se importante. Nessa perspectiva, Leonard Mlodinow
(2013), defende que a realidade subliminar é capaz de influenciar a nossa experiéncia
consciente do mundo. Segundo ele, a nossa mente subliminar “preenche as lacunas quando
julgamos as pessoas, € a categoria a que a pessoa pertence € parte dos dados que usamos para
fazer isso” (MLODINOW, 2013, p. 181).

E possivel ponderar, nesse sentido, que a dificuldade apresentada pelos atores em
reconhecer as desigualdades sociorraciais brasileiras é influenciada pelos efeitos dessa
realidade. Afinal, a hierarquia sociorracial historicamente tem sido tratada de maneira
naturalizada na sociedade. O que dizer, nessa direcdo, sobre a exaltacdo do carater social
meritocratico feita pelas proprias instituicdes publicas de ensino médio? A cultura do
esforco difundida hoje por diferentes instituicdes sociais encerra por reforcar habilidades e
competéncias individuais desprezando, com isso, a reflexibilidade critica acerca do acumulo
historico de desigualdades.

Partindo do pressuposto de que a realidade subliminar impulsiona a combinacéo
das légicas de acdo € possivel vislumbrar, a partir do diagrama abaixo, a maneira pela qual

elas encontram-se organizadas.
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Realidade Subliminar

FIGURA 5 - Diagrama: Combinacéo de Légicas de Acdo
Fonte: Elaboracédo do autor.

Portanto, para entender a experiéncia dos atores sociais brasileiros € necessario
conceber outras logicas de acdo que se relacionam com as singularidades socioculturais do
nosso pais. E preciso reconhecer, de fato, as contribuices realizadas por Dubet (1996) no
sentido de elaborar as légicas de acdo. Nao obstante, em se tratando de compreender a nossa
realidade, consideramos que as légicas tradicionalizacéo, pluricultural e socioafetiva podem
contribuir para desvelar, cada vez mais, esse enigma chamado Brasil.

Passemos, entdo, agora, para as consideracgdes finais do trabalho. Nelas buscamos

explicitar os principais achados de pesquisa acerca dos temas os quais foram aqui discutidos.
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Considerac0es Finais

A sociologia ndo é especializacdo, oficio profissional, sendo na fase da evolugéo
historica em que nos encontramos, em que ainda perduram as barreiras sociais que
vedam 0 acesso da maioria dos individuos ao saber. A vocacdo da sociologia é
resgatar o homem ao homem, permitir-lhe ingresso num plano de existéncia
autoconsciente. E, no mais auténtico sentido da palavra, tornar-se um saber de
salvagéo.

Guerreiro Ramos

Com o término do trabalho inimeras lembrancas vém agora a mente. Nesse
sentido, como ¢é dificil colocar o ponto final. O consolo encontrado, nesse momento, é o de
saber que é preciso dar por encerrado tdo-somente as reflexGes ora aqui iniciadas.
Consideramos, entdo, que o esfor¢o préatico e reflexivo realizados para a elaboracdo desta
pesquisa trata-se, na verdade, de um ponto de partida. Recordamos, nesse sentido, que a
criatividade e a imaginacgao constituiram capacidades necessarias para a sua concepcao.

Desde o inicio, fomos instigados a exercitar, de fato, a nossa capacidade criativa
e imaginativa. O convite realizado era o de embarcar em uma verdadeira aventura
sociologica e pedagogica. Aceitamos o desafio de pronto. Nesse sentido, aventurar a
compreender o valor da experiéncia social e escolar do ensino médio para jovens negros(as)
e brancos(as) significou realmente embarcar numa aventura socioldgica e pedagogica. O
resultado dessa aventura ndo nos trouxe certezas. Muito pelo contrario. Colocamos o ponto
final cheios de ddvidas. A certeza aqui € a de que apenas encontramos uma trilha. E nela
buscamos construir o conhecimento. Conhecimentos esses que nos trouxeram indmeras
aprendizagens pessoais.

Assim sendo, com a realizacdo desta pesquisa, foi possivel entender que o0s
valores que os(as) jovens tanto negros(as) quanto brancos(as) atribuem a sua experiéncia
social e escolar do ensino médio estdo intrinsecamente relacionados com as suas expectativas
social e cognitiva.

Eles sdo obrigados a responderem, nesse sentido, ndo sé as demandas sociais,
mas também conceber a sua individualidade. Os jovens sdo impelidos socialmente a terem de
se constituirem enguanto sujeitos, durante todo o tempo, por meio do trabalho subjetivo
sobre si.

Constatamos que a experiéncia social e escolar é construida pelos estudantes a

partir das seguintes funcbes da escolaridade média: socializagdo, sobrevivéncia e sentido
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restrito da educacdo. Para tal, os sujeitos utilizam de l6gicas de acdo: tradicionalizagdo,
pluricultural e socioafetiva. Cada uma delas esta relacionada com as singularidades
sociorracial, politica e educacional, etc., verificadas no contexto social brasileiro.

Na instituicdo escolar, a esse respeito, a Gnica dimensao social que é reconhecida
desses atores limita-se ao desempenho do papel social de aluno. Desse modo, as praticas de
ensino realizadas na escolaridade média sdo notoriamente escolarizadas. As diferentes
dimensdes educativas presentes no processo de ensino e aprendizagem com e para 0S novos
sujeitos presentes hoje, nesse nivel de ensino, ndo sdo contempladas com a efetivacdo dessas
praticas.

A pesquisa revelou que, por meio da marca escolar, a escola investigada encerra
por reforcar, mesmo que de maneira ndo intencional, o ideéario social do mérito. O ideério
meritocratico esta presente ndo so através da valoracdo do peso da tradi¢éo institucional,
mas também no imaginario dos profissionais da educa¢do. Em termos praticos, isso se da a
partir do estimulo de dar notoriedade aos jovens que apresentam melhores desempenhos.
Percebe-se, além disso, que através da exaltagdo de personalidades que ali estudaram, as
quais sdo consideradas socialmente bem sucedidas.

Essas praticas acontecem, porém, de maneira desvinculada de uma discusséo
critica sobre as novas configuracdes de insercdo juvenil no mundo de trabalho. Assim, a
realizacdo de uma leitura critica sobre as historicas desigualdades social e racial verificada
no pais, de igual modo, é também desconsiderada.

Nessa perspectiva, foi possivel notar que a maior parte dos(as) jovens, tanto
negros(as) quanto brancos(as), estabelecem uma relacdo instrumental, utilitaria e
meritocratica com a sua experiéncia social e escolar do ensino médio.

N&o obstante, podemos perceber que essa experiéncia € também reapropriada por
eles. Isso se da a partir da constituicdo dos vinculos socioafetivos estabelecidos pelos atores
por meio da socializacdo escolar. Esses vinculos consistem em uma das dimensfes mais
valorada dessa experiéncia para muitos deles(as).

A pesquisa evidenciou que para a maior parte dos estudantes a escolaridade
média é entendida como porto de passagem. Segundo 0s préprios sujeitos, esse nivel de
ensino contribui para o amadurecimento. Podemos perceber, com isso, que o0
amadurecimento dos jovens se da de maneira individualizada a partir das interacdes

estabelecidas com outras agéncias sociais.
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Inferimos que devido ao fato dos jovens ndo reconhecerem a seguridade do
direito a educacdo no sentido amplo, bem como o direito a diversidade nas praticas de ensino
realizadas, leva-os a desvalorizar a sua experiéncia da educagdo média.

Nesse sentido, é praticamente unénime entre eles(as) considerarem que praticas
de ensino adotadas como sendo o principal motivo de desvalorizagdo dessa experiéncia. De
fato, a presenca desses novos sujeitos na escola ndao implicou o desenvolvimento de préticas
pedagogicas, por assim dizer, condizentes, para atingir as juventudes.

Percebemos com isso que a identidade desse nivel de ensino ndo é evidente nem
para 0s estudantes, nem muito menos ainda para os profissionais da educacdo. Em
decorréncia disso, muitos desses atores ajuizam que as praticas de ensino desenvolvidas
pelas escolas de ensino médio publico do pais deveriam se adequar, basicamente, a l6gica
preparatoria para 0 Enem.

Nessa perspectiva, a desvalorizacdo da experiéncia escolar pelos jovens é
portadora de determinada critica. Ela esta relacionada ao entendimento que estudantes
possuem acerca da funcé@o da educacdo media publica brasileira. Eles lidam com préticas de
ensino que destinam a promover uma educacdo no sentido restrito. Porém, os atores sao
submetidos cotidianamente no contexto social a superar complexas provas/desafios. Desse
modo, ante a impossibilidade de encontrarem determinada seguranca institucional por parte
da escola, eles encerram por desvalorar essa experiéncia.

A pesquisa revelou que o efeito da prova/desafio social e escolar é decisivo para
os jovens. Afinal, eles almejam alcancar em seus projetos de vida, ainda que de maneira
idealizada, a “estabilidade financeira”. Identificamos, com isso, que, para maioria deles, a
continuidade de estudo em nivel técnico e/ou superior € condi¢cdo Sine quo non para a
realizacdo de seus projetos. O certificado da escolaridade meédia € por eles valorado tendo
em vista essa perspectiva. Os estudantes percebem que a certificacdo média é hoje pré-
requisito minimo exigido pelo mercado de trabalho. Nesse caso, a escolaridade média valeu
pelo menos para alguma coisa, segundo a opinido deles(as).

A investigacdo evidenciou ainda que o valor apreendido da experiéncia social e
escolar da educacdo média para 0s novos sujeitos traz, no seu cerne, a ideia de mobilidade
social por meio do esforco individual e meritocratico a ser realizado tdo-somente pelo
individuo. Isso ndo nos parece, de certo modo, estranho. Afinal, os estudantes sdo
submetidos no contexto social a atenderem, cotidianamente, determinada imposicao
meritocratica. A ldgica do mérito é produzida e reproduzida, nesse sentido, por diferentes

agéncias sociais. Nesse caso, sem muita escolha, esses sujeitos parecem reivindicar uma
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melhor escolarizagdo média puablica que seja capaz de lhes oferecer condigdes de
sobrevivéncia na vida social.

Em se tratando de compreender a escolaridade, enquanto propulsora de
mobilidade em nosso contexto social, € preciso levar em conta, entretanto, o peso das
desigualdades sociorracial e educacional. De fato, por mais que a elevacdo dos niveis de
escolaridade permite o status social de prestigio e, inegavelmente, o maior rendimento
financeiro, o entendimento sobre os efeitos da desigualdade sociorracial extrapola, e muito,
essa compreensao.

Na elaboracdo dos seus projetos, os estudantes ndo levam em conta de maneira
geral a situacdo sociopolitica, histérica e educacional a qual foi relegada a populacdo negra
brasileira. Mesmo diante da reconhecida luta historica realizada pelo movimento negro a
favor de criar condi¢Bes sociais as quais a populacdo negra consiga pleitear em pé de
igualdade, posicOes de alto prestigio no mercado de trabalho, sabemos que a efetivacdo da
igualdade, de fato, pode ser considerada, ainda hoje, um desafio a ser conquistado.

E mais, & importante ndo perder de vista o modus operandi do racismo a
brasileira. Os efeitos do racismo continuam ainda atuantes nas relacfes interpessoais em
nossa sociedade. Nessa perspectiva, a pesquisa evidenciou que as relagdes etnico-raciais e de
género sdo tratadas tanto pelos estudantes quanto pelos profissionais da educacdo de maneira
naturalizada.

A esse respeito, conseguimos identificar a existéncia de uma normatividade da
branquitude que € instituida nas relacfes intersubjetivas dos atores. A identificacdo dessa
normatividade foi decisiva para a nossa pesquisa. Afinal, o valor que é dado pelos(as) jovens
tanto negros(as) quanto brancos(as) a experiéncia da escolaridade média € baseado na
operacionalidade desse status normativo social.

A diversidade étnico-racial e de género sdo invisibilizadas enquanto abordagens
tematicas nas praticas de ensino. Independentemente disso, a diversidade, no seu turno, se
concretiza nos atores por meio de seus corpos, atitudes, mentes, etc. A diferenca é percebida
pelos jovens através do estranhamento, a principio. Todavia, 0 convivio entre eles(as)
ocasiona aproximacdes, distanciamentos, reflexdes e aprendizagens. Tudo isso, € claro, de
maneira ambigua, contraditoria e especulativa.

Assim sendo, a investigacdo mostrou que, do ponto de vista das relacdes raciais e
de género, os valores da experiéncia do ensino médio, para 0s(as) jovens tanto negros(as)

quanto brancos(as), apresentam similitudes e distanciamentos. No que toca as singularidades
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notamos, sobretudo, determinado entendimento instrumental, utilitario, e meritocratico por
parte deles(as) dessa experiéncia.

Quanto as peculiares constatamos que os(as) jovens negros(as) vislumbram a
experiéncia da escolaridade média muito mais a partir da expectativa da sobrevivéncia do
que os(as) jovens brancos(as). Importante ressaltar, especificamente, a situacdo referente aos
jovens autodeclarados “pretos”. De maneira geral, eles estdo em menor numero na escola. A
ocorréncia desse fato pode ser motivada por varios fatores sociais. Se levarmos em
consideracdo, por exemplo, o genocidio dos jovens negros brasileiros, é possivel considerar
que essa alarmante situacao social tem contribuido sobremaneira para se perceber também a
auséncia dos jovens negros nos processos de escolarizacdo média.

Além disso, 0 modo de interagir desses jovens nos diferentes agrupamentos
juvenis se da de maneira peculiar. Nesse caso, para eles se integrarem aos grupos
considerados de mais prestigio da escola, é necessario de maneira subliminar que esses
estudantes adotem determinada postura embraquecida. Contudo, mesmo que 0s jovens
negros se adaptem a normatividade da branquitude, ainda assim, o corpo negro masculino é
visto sob suspeita.

No caso das jovens negras, percebemos que muitas delas lidam com essa
normatividade a partir da sua defesa. A ideia de igualdade universal entre as pessoas é
defendida pelas jovens de maneira bastante contundente. Pudemos observar que essa
caracteristica se da de maneira mais acentuada nas mulheres negras do que nos homens
negros.

Isso nos levou a refletir sobre os dilemas enfrentados pela juventude negra no
sentido de construir de maneira positivada a sua identidade étnico-racial. Haja vista a
imposicdo da normatividade da branquitude verificada ndo sO nas interacdes juvenis
ocorridas através da socializacdo escolar, mas também na sociedade como um todo.

A esse respeito, 0s proprios atores reconhecem no seu meio familiar a reproducéo
de préticas racistas. Diante dessa situacdo, 0s(as) jovens(as) negros(as) sdo submetidos a
construirem a sua identidade étnico-racial, muitas vezes, de maneira individualizada a partir
do contato com as diferentes institui¢ces sociais.

Todas essas singularidades que acontecem com eles(as) sdo (in)visibilizadas, de
certo modo, na experiéncia escolar dos(as) jovens brancos(as). Em outras palavras, a
imposicao dessa normatividade ndo os afeta diretamente. Muito pelo contréario, ela garante,

até mesmo ideologicamente, o status social para pessoas com as mesmas caracteristicas. A
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exemplo disso, dificil é identificar a imagem de alguma personalidade negra apresentada
entre as pessoas as quais estudaram na escola e que hoje séo bem sucedidas socialmente.

O trabalho de pesquisa mostrou que o discurso meritocratico emerge de maneira
mais acentuado nos jovens brancos(as). Podemos constatar isso por meio do posicionamento
mais contundente contrario a ado¢do das cotas étnico-raciais tanto nas universidades publicas
quanto no mercado de trabalho. O argumento de que todos sdo iguais €, nesse momento,
acionado. Muitos deles(as) até concordam com a existéncia de cotas, desde que seja pelo
recorte social. Foi possivel identificar, nesse sentido, determinado ressentimento por parte
desses(as) jovens. Ponderamos que esse ressentimento relaciona-se com o atual cenario de
politicas de promocdo da igualdade racial.

A discriminagdo positiva mexe de maneira direta com o imaginario social. Ela
tem suscitado os individuos a desnaturalizarem determinadas atitudes meritocraticas as
quais, muitas vezes, os impedem de enxergar as situacGes de desigualdades sociorraciais
verificadas historicamente no contexto social brasileiro. O ressentimento dos(as) jovens
brancos(as) parece que advém dai. Podemos inferir que a existéncia dessas politicas, desse
modo, tem os levados a refletirem acerca das hierarquias sociorraciais efetivadas em nossa
sociedade.

Compreendemos, nesse sentido, que os(as) jovens, tanto negros(as) quanto
brancos(as), tém de lidar com dilemas consubstanciados pelo racismo institucional em sua
experiéncia social e escolar do ensino médio. Na maioria das vezes, esse enfrentamento
ocorre de maneira individualizada. A face da desigualdade que €, entdo, por todos eles(as)
reconhecida restringe tdo-somente a socioeconbémica. Os efeitos das desigualdades
sociorracial e educacional, nesse caso, aparecem pouco problematizados em sua experiéncia.
Com isso, a exaltacdo dos valores sociais ditos universais é notdria nesse sentido.

O trabalho evidenciou, portanto, que compreender os valores da experiéncia
social e escolar do ensino médio para jovens, tanto negros(as) quanto brancos(as), emerge
enquanto tema central. Ponderamos a esse respeito que esse nivel de ensino necessita
caminhar em direcdo a construcao de novos valores. Os novos valores da escolaridade média
implica, nesse sentido, investir numa nova concep¢do de educacdo. Educacdo entendida no
seu sentido lato.

Por se tratar da Gltima etapa da educacdo bésica, as préaticas de ensino hoje
adotadas no ensino médio sdo desafiadas a realizar uma educacdo destinada para e com 0s
jovens negros(as) e brancos(as). Ficou evidente para nos que a presenca desses novos

sujeitos na escolaridade média demanda, na verdade, uma nova racionalidade por parte das
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instituicGes de ensino. Nesse caso, € preciso que todos 0s sujeitos possam contribuir na
concepcao do saber e do fazer pedagdgico da educacdo media.

Muitos desafios deverdo ser superados nesse sentido. A partir da realidade
observada, destacariamos alguns deles, a saber: a meritocracia, o racismo institucional e a
compreensdo das singularidades socioculturais desses sujeitos. Assim sendo, se levarmos em
consideracdo a atual realidade do ensino médio no pais, parece ser entdo necessaria a
realizacdo de praticas pedagdgicas as quais sejam capazes de reconhecer e de valorizar o
direito a educacdo articulada com o direito a diversidade étnico-racial e de género.

Recorrendo mais uma vez as lembrancas da nossa aventura sociologica e
pedagdgica a qual foi aqui realizada, percebemos que novas questdes foram abertas ao longo
do nosso caminhar. Esperamos quem sabe numa préxima aventura embarcar em cada uma
delas.

Por fim, ao finalizar esta aventura, estamos certos de que o tema encontra-se em
aberto. Esperamos que as discussoes realizadas possam contribuir, de alguma forma, para 0s

campos de estudos da Juventude, do Ensino Médio e das Relagdes Raciais.
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PROGRAMA DE POS-GRADUACAO:

Conhecimento e Inclusio Social em Educacio

Faculdade de Educacéo
APENDICES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A pesquisa “O valor da experiéncia social e escolar do ensino médio para jovens negros e
brancos” sera realizada pelo doutorando da Faculdade de Educacdo da UFMG Natalino Neves da
Silva, (tel.: 3409 5323, e-mail: natalgerais@yahoo.com.br), sendo orientada pelo Prof. Dr° Luiz
Alberto Oliveira Gongalves (tel.: 3409 6168, e-mail: laog@fae.ufmg.br).

A pesquisa busca compreender em que medida as aspiracfes educacionais e profissionais de
jovens negros e brancos articulam-se com as suas experiéncias escolares do ensino médio.

Visando entender e analisar a experiéncia social e escolar de jovens inseridos no 3° ano do
ensino médio, 0 método a ser utilizado para coleta de dados contara com a realizacdo de: observagao
participante, grupos de discussdo e entrevistas. Isso significa que o pesquisador pretende
acompanhar jovens estudantes cotidianamente em uma escola da Rede Estadual de Educacdo na
Regido Metropolitana de Belo Horizonte (RMBH) que oferta o ensino médio. Solicitaremos sua
autorizacdo para fazer e gravar entrevistas que serdo previamente agendas respeitando sempre a sua
disponibilidade. Esclarecemos que vocé podera interromper a gravacdo da entrevista em qualquer
momento que desejar.

As imagens e as informacBes coletadas na pesquisa, além de compor o texto da tese de
doutorado do pesquisador, poderdo ser utilizadas pela mesma na escrita de artigos e trabalhos
cientificos que serdo encaminhados para publicacdo em periddicos da area da educagéo e das ciéncias
sociais e para apresentacdo em eventos cientificos. Vocé podera consultar todos os materiais
coletados sempre que solicitar.

Vocé participara desse estudo por espontanea vontade e € livre para, em qualquer fase da
pesquisa, recusar a participar ou retirar seu consentimento de participacdo, sem qualquer prejuizo a
VOCé e ao pesquisador.

Caso surja qualquer problema, além de contactar o pesquisador Natalino Neves da Silva e 0
professor responsavel, os participantes poderdo também entrar em contato com o Comité de Etica em
Pesquisa da UFMG: Av. Antbnio Carlos, 6627- Unidade Administrativa Il, 2° andar, sala 2005, CEP.:
31.270-901 — Belo Horizonte — Minas Gerais. Tel.: 3409 4592, e-mail: coep@prpg.ufmg.br

Consentimento da participacao

Eu, ,
Carteira de ldentidade n° , telefone , declaro
que li, ndo somente este documento, mas também conheci o projeto de pesquisa na integra e tive a
oportunidade de discuti-lo com o pesquisador Natalino Neves da Silva. Entendi as informages
fornecidas e sinto-me esclarecido(a) para participar da pesquisa, dando o meu consentimento livre e
esclarecido. Autorizo o uso de minha imagem em publicagdes e apresentagdes académicas relativas a
essa pesquisa: () Sim () Nao

Em relagdo ao uso do meu nome na pesquisa:

() Permito que seja usado.

() N&o permito que seja usado. O nome que eu quero que seja usado é

Local: Data: [

Assinatura
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PROGRAMA DE POS-GRADUACAO:

Conhecimento e Inclusio Social em Educagio

Faculdade de Educacéo

TERMO DE AUTORIZACAO DA ESCOLA PARA A REALIZACAO DA PESQUISA

Eu , Ccarteira

de identidade n° , endereco e
telefone , diretor(a) da Escola Estadual
,  endereco

, telefone

autorizo a realizagdo da pesquisa “O valor da experiéncia social e escolar do

ensino médio para jovens negros e brancos ”.

Declaro que li e conheci na integra o Projeto de Pesquisa acima citado, de autoria do
doutorando Natalino Neves da Silva, (tel.: 3409 5323, e-mail natalgerais@yahoo.com.br), aluno do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Conhecimento e Inclusdo Social da Faculdade de
Educacdo da UFMG sendo orientada pelo Prof. Dr°. Luiz Alberto Oliveira Gongalves (tel.: 3409
6168, e-mail: laog@fae.ufmg.br).

Nesse processo, tive a oportunidade de discutir o projeto com o pesquisador Natalino Neves
da Silva, entendi as informacGes fornecidas e sinto-me esclarecido/a, dando o meu consentimento
livre e esclarecido.

Declaro, também, de que estou ciente de que os dados coletados na pesquisa, obtidos nas
suas diferentes etapas aléem de compor o texto da tese de doutorado do pesquisador, poderdo ser
utilizados pelo mesmo na escrita de diferentes artigos e trabalhos cientificos que serdo encaminhados
para publicacdo em periodicos da area da educagdo e das ciéncias sociais e para apresentacdo em
eventos cientificos da &rea.

Oslas participantes da pesquisa o fazem por vontade espontanea, e sdo livres para, a
gualquer momento que desejarem e em qualquer fase da pesquisa, recusarem a participar ou retirar
seu consentimento de participacdo, sem qualquer prejuizo aos mesmos e ao pesquisador.

Caso surja qualquer problema, além de contactar o pesquisador Natalino Neves da Silva e 0
professor responsavel, os participantes poder&o também entrar em contato com o Comité de Etica em
Pesquisa da UFMG: Av. Antbnio Carlos, 6627- Unidade Administrativa Il, 2° andar, sala 2005, CEP.:
31.270-901 — Belo Horizonte — Minas Gerais. Tel.: 3409 4592, e-mail: coep@prpg.ufmg.br

Assinatura do Responsavel Data
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Conhecimento e Inclusio Social em Educacio

Faculdade de Educacéo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA PARTICIPACAO DE VOLUNTARIOS COM IDADE INFERIOR A 18 ANOS

Caros Pais ou Responsaveis:

Eu, Natalino Neves da Silva, (tel.: 3409 5323, e-mail natalgerais@yahoo.com.br),
orientando do prof. Dr° Luiz Alberto Oliveira Gongalves (tel.: 3409 6168, e-mail:
laog@fae.ufmg.br), estou realizando uma pesquisa em nivel de doutorado junto ao Programa de Pds-
graduacdo em Educacédo da FaE-UFMG.

Esta pesquisa tratara de temas como ensino médio, juventude e experiéncia escolar. Tenho
como objetivo investigar em que medida as aspiracfes educacionais e profissionais de jovens negros
e brancos articulam-se com as suas experiéncias escolares do ensino médio.

Venho solicitar a sua autorizacdo para participacdo de seu filho(a) neste trabalho que sera
realizado através de conversas, entrevistas e observacdes das aulas.

No desenvolvimento desta pesquisa estardo sempre presentes o respeito e a atencdo integral
aos direitos dos adolescentes.

Esclareco ainda que todos os registros realizados na pesquisa serdo disponibilizados aos (as)
Senhores (as) e que poderdo interromper, a qualgquer momento, a participacdo de seu filho(a).

Caso surja qualquer problema, além de contactar o pesquisador Natalino Neves da Silva, 0s
participantes poderdo também entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFMG: Av.
Antbnio Carlos, 6627- Unidade Administrativa Il, 2° andar, sala 2005, CEP.: 31.270-901 — Belo
Horizonte — Minas Gerais. Tel.: 3409 4592, e-mail: coep@prpg.ufmg.br

Desde ja agradeco.

AUTORIZACAO

Autorizo o meu filho a participar
da pesquisa acima referida.

( ) Sim () Nao
Autorizo o uso da imagem de meu filho em publicacdes e apresentacdes académicas relativas a essa
pesquisa.

( ) Sim () Nao
Autorizo o uso do nome verdadeiro de meu filho em publicagbes e apresentacGes académicas
relativas a essa pesquisa.
() Permito que o nome verdadeiro seja usado.
() Nao permito que o nome verdadeiro seja usado. O nome que eu quero que seja usado é

Nome do Responsavel Assinatura do Responsavel
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QUESTIONARIO APLICADO AOS ESTUDANTES

N° DO QUESTIONARIO:
(3°) ANO DO ENSINO MEDIO:
TURNO: (M)
DATA DE APLICACAO DO QUESTIONARIO: / /

Algumas Convencdes:
No questionario, as instru¢fes para o(a) entrevistador(a) estdo entre colchetes [ ] e ndo
devem ser lidas para o(a) entrevistado(a); o que vier entre parénteses ( ) é de leitura
facultativa; o(a) entrevistador(a) devera ler todas as perguntas e as frases de passagem; as
respostas deverdo ser lidas e acompanhadas pelo entrevistado, quando indicado, no cartéo de
resposta; as abreviaturas usadas no questionario séo:
- RU = Resposta Unica;
- NA = Nao se Aplica;
- NS = Né&o Sabe;
- NR = Né&o Respondeu.
Mesmo que esteja indicado que as respostas devam ser lidas, nunca leia as respostas
abreviadas com NA, NS ou NR.
Figue atento a existéncia de filtros ao longo do questiondrio e siga corretamente as
indicagdes neles contidas.

HORA DE INICIO:

Caro e cara estudante,

Estou desenvolvendo uma pesquisa sobre o Ensino Médio. A pesquisa tem o objetivo central
conhecer o valor da escolarizacdo do Ensino Médio para o jovem. Queremos conhecer 0
perfil do jovem que frequenta esta modalidade de ensino e de sua percepcao sobre a escola
de ensino medio, isto é, saber como VvOCé pensa e vive sua experiéncia escolar neste
momento. Peco sua colaboracdo no sentido de responder nossas perguntas de forma sincera.
Gostaria de dizer que sua participacdo é muito importante para nos. Garanto que suas
respostas sao sigilosas e seu nome ndo serd associado a elas. As informacdes coletadas sdo
codificadas em numeros e lancadas no computador para, entdo, serem analisadas. Agradeco-
Ihe pela entrevista. Natalino N. Silva.

MODULO I — INTRODUCAO

I1. Sexo: 1.[ ] Masculino 2. [ ] Feminino
12. Qual é a sua data de nascimento? / /
I3. Onde vocé nasceu? Cidade: Estado:

MODULO Il - PERCEPCOES, EDUCACAO E EXPECTATIVAS

P1. A vivéncia do ensino médio (é/foi):

1. Para a escolha da carreira profissional Muito importante Nada importante

2. Para a continuidade dos estudos Muito importante Nada importante

4. Para fazer amigos Muito importante Nada importante

@) ()
() ()
3. Para entender as coisas do dia-a-dia ( ) Muito importante () Nada importante
() ()
() ()

5. Para conseguir trabalho Muito importante Nada importante
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P2. Vocé considera que as suas expectativas escolares e profissionais s&o motivadas no

ensino médio?

( )Sim ( )Ndo

P3. Em sua opinido o que se espera de um aluno do ensino médio?

Em1° | Em2° | Em3° NR
lugar lugar lugar
1. Estudar/adquirir conhecimentos. () () ) Q)
2. Fazer amigos. () () ) ()
3. Oportunidade de ingressar no mercado de trabalho. () () () ()
4. Néo tem nada de bom. Q) Q) Q) Q)
5. Outros. O que?
P4. Em sua opinido, ser jovem para as pessoas e?
Em 1° Em 2° Em 3° NR
lugar lugar lugar
1. N&o ter preocupacdes/responsabilidades. () () OO
2. Aproveitar a vida/viver com alegria. () () () ()10
3. Ter liberdade. () () Q) OO0
4. Poder trabalhar, ) () Q) 10O

5. Outros. O que?

P5. Pensando no futuro, com qual afirmativa vocé concorda mais? [RU]

1. Tenho todo um futuro pela frente, sei 0 que quero e estou fazendo tudo para conseguir.

2. Sei que tenho um futuro pela frente, mas me sinto perdido, sem saber o que fazer.
3. Ndo consigo me ver no futuro, ndo tenho muitos planos, ndo penso muito sobre isso.

4. N&o importa o futuro, e sim agora. Nao importa se tenho um futuro ou nao.

P6. Considerando as coisas que vocé pensa em fazer no ano que vem (2014), o que mais se

parece com 0s seus planos [RU]?

. Fazer vestibular.

O©oOoO~NOoOUThWDNPEF

. Néo fazer nada.

P7. Vocé pretende fazer o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) ainda neste ano?

. Comecar a trabalhar.
. Continuar trabalhando.

( )Sim ( )Ndo

. Fazer um curso profissionalizante pds-médio
. Fazer um cursinho Pré-Enem.
. Fazer um curso superior.

. N&o sei se vou conseguir passar de ano.
. Abrir um negdcio proprio. Qual?




P8. Gostaria de saber se vocé ja...
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Sim | Ndo | NR
1. Participou de curso de lingua estrangeira. 1 2 99
2. Participou de curso preparatério (cursinho) para Enem. 1 2 99
3. Participou de curso Pré-Vestibular? 1 2 99
4. Fez aula particular. Qual matéria? 1 2 99
P9. Vocé considera que o ensino médio...

Sim | Nd&o | NR
1. Ajudou a fazer novas amizades? 1 2 99
2. Trouxe algo de novo? 1 2 99
3. Contribuiu para ampliar seus conhecimentos? 1 2 99
4. Pensar por si mesmo? 1 2 99

MODULO 111 - SITUACAO SOCIOECONOMICA

Gostaria de saber um pouco sobre como € sua vida e de sua familia. Gostaria de lembra-lo(a)
mais uma vez que suas respostas nao serdao associadas a sua pessoa e que este questionario é
sigiloso. Os dados que estamos reunindo serdo usados apenas para fins de doutoramento.

Portanto, vocé pode ficar a vontade e responder sinceramente nossas perguntas.

SS1. Gostaria de saber QUANTAS PESSOAS, além de vocé, moram na sua casa?

SS.2. Quem sdo as pessoas que moram com vocé? [MARCAR MAIS DE UMA]

1. Pai; 6. Tio, tia;

2. Mae; 7. Avb ou avo;
3. Padrasto; 8. Sobrinhos;

4. Madrasta; 9. Moro sozinho

5. Irmdos, irmas, Quantos?

SS3. Qual é o grau de escolaridade de seu pai? [RU]

1. Nunca estudou 5. Ensino Médio completo

10. Outro. Quem?

2. Ensino Fundamental incompleto 7. Superior incompleto

3. Ensino Fundamental completo 8. Superior completo
4. Ensino Médio incompleto 9. Pés-graduado

SS4. Qual é a profissdo do seu pai(padrasto)?

SS5. Qual é o grau de escolaridade da sua mae? [RU]

1. Nunca estudou 5. Ensino Médio completo

2. Ensino Fundamental incompleto 7. Superior incompleto
3. Ensino Fundamental completo 8. Superior completo

4. Ensino Médio incompleto 9. Pés-graduado
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SS6. Qual é a profissdo da sua mae(madrasta)?

SS7. Vocé possui computador?
1.Sim 2. Ndo

SS8. Com que frequéncia vocé costuma acessar a internet?

1. Né&o tenho acesso a internet. 4. Acesso de segunda a sexta.
2. Acesso todos os dias. 5. Acesso raramente.
3. Acesso apenas no final de semana 6. Outros. Qual? [ANOTARY]:

(s&bado e Domingo).
SS9. Qual é o PRINCIPAL lugar de onde vocé acessa a internet? [RU]
1. Minha casa. 4. Meu trabalho.

2. Minha escola 5. Casa de amigos ou namorado(a)
3. Lan House 6. Outros. Onde? [ANOTARY]:

MODULO IV — TRABALHO, PROFISSONALIZACAO
TP1. ATUALMENTE, voc esta... [RU]

1. Empregado(a) com carteira assinada. 4. Autdnomo(a) ou conta-propria
(bicos, diarista, etc.).

2. Empregado(a) sem carteira assinada. 5. Estudante

3. Estagiario. 6. Outros?

MODULO V - PARTICIPACAO E LAZER

PL1. O que vocé mais gosta de fazer no seu tempo livie?2[ MARCAR TRES]

1. Estudar 6. Encontrar com 0s amigos(as)

2. Jogar bola/futebol 7. Acessar as redes sociais

3. Ir a missa/igreja/culto/congregacao espirita 8. Assistir TV

4. Ir ao Shopping 9. Namorar

5. Ir para a Lan House 10. Outros. O que? [ANOTAR]:

PL2. Vocé encontra com outros alunos da escola para se divertir?

1. Sim 2. Nao
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MODULO VI - TEMAS DA DIVERSIDADE

TD1. Vocé j& ouviu falar sobre:

1. A legalizacdo da unido de pessoas ( )Sim ( )N&o ( ) Concordo ( ) Discordo
do mesmo sexo.

2. Estatuto da Crianga e do Adolescente | ( ) Sim ( ) N&o ( ) Concordo ( ) Discordo
(ECA))

3. Alincluséo de pessoas com deficiéncia | ( ) Sim ( ) N&o ( ) Concordo ( ) Discordo
na escola.

4. A adogdo de cotas raciais nas | ( )Sim ( )N&o ( ) Concordo ( ) Discordo
universidades.

5. A liberagdo da maconha. ( )Sim ( )N&o ( ) Concordo ( ) Discordo

6. As manifestacoes. ( )Sim ( )Na&o ( ) Concordo ( ) Discordo

MODULO VII - PERTENCIMENTO IDENTITARIO
P11. Como voce se identifica quanto a sua cor ou raga?

1. Amarelo(a) oriental 4. Preto(a)

2. Pardo(a) 5. Branco(a)

3. Indigena 6. NS/NR
Como lhe disse no inicio da entrevista seus dados serdo mantidos em sigilo. Ndo vamos
associar seu nome as suas respostas. Ainda assim, gostaria de Ihe pedir alguns dados para
fins de uma checagem posterior do questionario. VVocé poderia me dizer seu nome?

Nome do entrevistado(a):

Endereco N° :
Complemento: Bairro: Telefone: () -
ENTREVISTADOR:

Obrigado (a)! HORA DE TERMINO:
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QUESTIONARIO APLICADO AOS DOCENTES DA TURMA 309

Caro professor e cara professora,

A pesquisa que estou realizando na escola tem o objetivo de saber o que 0s jovens pensam a
respeito do ensino médio. Convido vocé a responder o questiondrio com informacdes que
dizem respeito a sua formacéo, as percepcdes que possui da docéncia, bem como a dos seus
alunos, etc. Para a realizacdo desta pesquisa, agradeco enormemente a sua participacao.
Garanto que suas respostas sdo sigilosas e seu nome ndo sera associado a elas. As
informacdes coletadas sdo codificadas em nimeros e langcadas no computador para, entéo,
serem analisadas. Agradeco-lhes pela entrevista. Natalino N. Silva.

MODULO | - DADOS PESSOAIS

DP1. Sexo: 1. Masculino () 2. Feminino ( )
DP2. Qual é a sua data de nascimento? / /
DP3. Onde vocé nasceu? Cidade: Estado:

DP4. Qual é o seu estado civil? (Margue com um X)

( ) Solteiro/a  ( ) Unido estavel
( )Casado/a  ( ) Viuvo/a
( ) Separado/a ( ) Outro. Qual?

DP5. Vocé participa de quais religides ou cultos?

() Catolico () Umbanda, Candomblé
( ) Evangélico ( ) Judaico
( ) Espirita () Outros. Qual?

MODULO Il - DADOS ACADEMICOS E PROFISSIONAIS
DAP1. Qual(is) curso(s) de graduacdo voceé fez?

Qual(is)?

DAP2. Vocé fez (ou esta fazendo) algum curso de pds-graduacao?

( )Sim ( )Nao ( )Qual?

DAP3. Quantos anos que vocé exerce o trabalho de professor/docente?

( )Dela3anos ( )De8allanos
( )Deda7anos ( )De12a 15 anosou mais

DAP4. A profissdo docente foi a sua primeira escolha?

( )Sim ( )Né& ( ) Outra. Qual?




255

DAPS5. Atualmente, vocé trabalha em outras escolas?

( )Sim ( )Nado ( ) Somente nesta escola
() Na Rede Estadual ( ) Na Rede Municipal
() NaRede Federal () Na Rede Particular
() Em ONGs, etc. () Outra. Qual?

DAP6. Atualmente, vocé exerce alguma outra fungdo profissional na escola?

( )Sim ( )Nao ( )Outra. Qual?

DAP7. Qual disciplina vocé leciona para a 309 (3° ano diurno)?

MODULO |11 - PERCEPCOES, EDUCACAO e EXPECTATIVAS.
P1. Pensando nos estudantes da 309 qual é a sua expectativa sobre o futuro deles/as?

() Eles ndo sabem o que querem fazer.

() Eles ndo tém planos e ndo pensam muito sobre isso.

() Eles tém todo um futuro pela frente.

() Eles ndo importam com o futuro, e sim com agora.

P2. Quais sdo as expectativas que vocé considera que os estudantes tém com o término do
ensino médio?

() Acessar a universidade publica ( ) Somente trabalhar
() Acessar a universidade particular () Trabalhar e estudar
() Curso preparatorio Enem () Nao fazer nada
() Fazer um curso técnico () Outros. Qual?

P3. Vocé considera que o ensino médio contribuiu com as expectativas dos estudantes? Por
qué?

P4. Qual ¢ a contribuicdo da escola na formacdo dos estudantes? [Marcar mais de uma op¢ao]

() Contribuiu para ampliar seus () A obtencdo do certificado do ensino médio

conhecimentos

( ) Ajudou na formacdo ética e moral () Arealizacdo das expectativas educativas dos
alunos

() Contribui pouco na formacdo pratica () Contribuiu pouco devido o clima escolar
() Preparou para fazer o Enem () Auxiliou a fazer novas amizades
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() Nao contribuiu por falta de () Contribuiu pouco devido o ndo participar
infraestrutura estudantil

() Auxiliou os alunos em sua escolha () Outros. Qual?

profissional

P5. Qual tem sido a importancia das avaliagdes ENEM, PROEB, etc., na escola? [Marcar
mais de uma op¢éo]

() S&o importantes () S&o incorporadas como instrumento de analise

(' ) N&o s&o importantes () Nao tem ajudado a pensar a realidade escolar
local

() Apontam as lacunas da educacéo () Contribuem para conhecer o desempenho dos

meédia alunos

() Precisam ser aprimoradas () Outros. Qual?

MODULO IV - RELACIONAMENTOS.
R1. Como vocé classificaria a sua relagdo com os estudantes da turma 309?

( )Bom ( ) Ruim
( ) Regular ( ) Outra. Qual?

R2. Com relacéo a percepc¢éo educativa dos/as estudantes [Marcar mais de uma op¢éo]

() Sé&o interessados pela disciplina () Alindisciplina na sala dificulta a
aprendizagem

() Sé&o desinteressados pela disciplina () S@o motivados e trazem sempre novas
questdes

() Apresentam dificuldades com os () Outros. Qual?

conteudos

R3. Em sua opinido, o nivel motivacional dos estudantes para a conclusdo do ensino medio,
encontra-se?

( YAlta ( )Baixa
( ) Media ( ) Outra. Qual?

MODULO V — PERTENCIMENTO IDENTITARIO.
PI1. Como voce se identifica quanto a sua cor ou raca?

() Amarelo(a) oriental ( ) Preto(a)
() Pardo(a) ( ) Branco(a)
( ) Indigena () Néo sabe/Né&o respondeu.
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Gostaria de contar com vocé na proxima etapa da pesquisa. Na etapa seguinte, vocé esta
sendo convidado(a) a participar de um “grupo de conversa” formado com os demais colegas
docentes da turma 309. A ideia é refletirmos a respeito da construcdo das expectativas dos
estudantes no ensino médio. A sua participacdo € muito importante para a realizacdo da
pesquisa.

As opinides dos participantes do grupo serdo mantidas em total sigilo. O seu nome ou imagem
ndo serdo associadas a elas.

Agradeco a sua colaboracéo e participacao desde ja! Abracos, Natalino N. Silva.
Concorda em participar da conversa:

1. Sim 2. Néo
Em sua opinido qual seria o melhor local/horario para a realizagdo da conversa:
() Durante o periodo de avaliagéo escolar.

( ) Fora do horério escolar.
( ) Outro: Qual?
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Plano de realizacdo do Grupo de Discussio com os Discentes**

1) Gostaria que voceés se apresentassem (quem séo vocés? O que gostam de fazer? O que
fazem bem? etc.).

2) Como voces ja estdo no final do ensino médio o que vocés pretendem fazer?

3) Chegando ao final do ensino médio gostaria de saber se existem expectativas por parte
de seus familiares? Dos namorados/as? E de sua parte?

4) Falem um pouco sobre o que significou para vocés estar aqui na escola? E o contato
com as pessoas?

5) Vamos conversar agora a respeito do que orienta as suas escolhas?
6) Vocés moram em bairros diferentes, porque vocés vieram estudar nesta escola?

7) Vamos conversar agora a respeito do desempenho escolar do aluno. O que vocés
pensam sobre o0s testes como: as avaliagfes (internas e externas)? O Enem, o
vestibular, etc.?

8) Comentem um pouco sobre 0 que vocés esperavam da escola? E o que vocés acham
que a escola esperava de vocés?

9) Vamos falar um pouco agora sobre as normas e regras da escola. Vocés as conhecem?
Como voceés lidam com elas? Quais sdo as regras e normas que vocés acham as mais
chatas? E fora da escola como vocés agem com as normas e regras?

10) Gostaria de saber como vocés se comportam com a cobranga de contetdo feita pelo/a
professor/a na sala de aula? VVocés aceitam ou nao?

11) Vamos conversar agora a respeito das desigualdades sociais. Como vocés a percebem?
Vocés gostariam de compartilhar alguma experiéncia pessoal sobre isso?

12) Finalizando o ensino medio 0 que vocés gostaria que acontecesse? Quais Sdo 0S seus
desejos? O que vocés fazem para que eles se realizem?

13) Convido vocés a assistirem o trecho do filme “O Pai O”. Bem, gostaria que vocés
comentassem um pouco a respeito da cena vista. Vocés consideram que este filme
ajuda-nos a entender desigualdades?

14 A pesquisa que estou realizando na escola tem o objetivo de saber o que os jovens pensam a respeito do
ensino médio. Vocés foram convidados a participar deste “grupo de conversa” cujo objetivo ¢ conversarmos a
respeito de suas expectativas e planos de futuro e, claro, do que vocés pensam a respeito do ensino médio. Para a
realizacdo da pesquisa, agradeco enormemente a participagao de todos e todas voceés.
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Plano de realizacdo do Grupo de Discussdo com os Docentes®

1) Gostaria que vocés se apresentassem (quem sdo vocés? O que gostam de fazer? O que
fazem bem? etc.).

2) Vamos conversar um pouco se vocés se lembram de alguma situacdo vivenciada em
sala de aula em que os/as alunos/as fizerem comentérios a respeito de suas
expectativas com o término do ensino médio.

3) Gostaria que vocés comentassem um pouco, se houve algum projeto desenvolvido na
escola ou até mesmo nas disciplinas ministradas por vocés que, tem interferido, em
alguma medida, para influenciar as expectativas profissionais e de continuidade de
estudos dos alunos? De que maneira?

4) A partir da fala dos estudantes da turma 309, da para vocés perceberem quem € que
estd orientado as suas escolhas e/ou projetos futuros deles/as. Falem de exemplos que
VOCEs observam estas coisas?

5) Vamos conversar agora a respeito do desempenho escolar do aluno. De que maneira 0s
resultados das avaliagBes externas como: Enem, SIMAVE, PROEB, etc., tém sido ou
ndo trabalhadas aqui na escola?

6) O que vocés esperavam dos seus alunos/as, da turma 309, aqui na escola? E com o
término do ensino médio quais sdo as suas expectativas com relagdo ao destino
profissional e educativo deles/as?

7) Vamos falar um pouco agora sobre o perfil dos estudantes do ensino médio. Como
vocés caracterizam os alunos da turma 309? (expectativas de género, diferenca de
idade, socioecondmica, racial, etc.)

8) Convido vocés a assistirem o trecho do filme “O Pai O”. Bem, gostaria que VOcés
comentassem um pouco a respeito da cena vista. Vocés consideram que este filme
ajuda-nos a entender desigualdades?

115 A pesquisa que estou realizando na escola tem o objetivo de saber o que os jovens pensam a respeito do
ensino médio. Vocés foram convidados a participar deste “grupo de conversa” cujo objetivo ¢ conversarmos a
respeito de suas impressdes, percepcdes e expectativas sobre os/as seus alunos/as. Agradeco enormemente a
participacdo de voces.
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ESCRITORES(AS) AFROBRASILEIROS(AS)
Abdias do Nascimento - Artista plastico, escritor, poeta, dramaturgo.
Adéo Ventura Ferreira Reis - Advogado, professor e poeta.

Alzira Rufino - Enfermeira, lyalorixa, poetisa, contista, editora e ativista politica.

Antonieta de Barros - Educadora, jornalista, escritora e primeira mulher eleita deputada.

Carolina Maria de Jesus - Autora de diarios e romance e poeta.

Conceicéo Evaristo - Doutora em Literatura Comparada, professora, escritora e poeta.
Consuelo Dores da Silva - Escritora.

Cristiane Sobral - Mestre em Artes, atriz, escritora, poeta e professora.

Cruz e Sousa - Escritor, diretor de jornal e arquivista da Central do Brasil.

Edimilson de Almeida Pereira - Doutor em Comunicacgéo e Cultura, professor e escritor.

Edison de Souza Carneiro - Graduado em Ciéncias Juridicas e Sociais e escritor.
Elisa Lucinda - Graduada em Jornalismo, poetisa, jornalista, cantora e atriz.
Esmeralda Ribeiro - Escritora.

Geni Mariano Guimaraes - Professora, poeta e ficcionista.

Heloisa Pires - Doutora em Antropologia Social, escritora, criou 0 Selo Negro Edices.
Joel Rufino dos Santos - Doutor em Comunicacao e Cultura, pesquisador e escritor.
Jussara Santos - Doutora em Literaturas de Lingua Portuguesa e poeta.

Laura Santos - Jornalista e colaboradora de periddicos e revistas literarias e escritora.
Leda Maria Martins - Doutora em Literatura Comparada, professora, ensaista e poeta.
Lima Barreto - Jornalista e escritor.

Luis Gama - Ativista politico, intelectuais negro no Brasil do século X1X e escritor.
Luiz Carlos Gomes - Escritor.

Luiz Silva (Cuti) - Doutor em Literatura Brasileira, escritor e poeta.
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Machado de Assis - Escritor de romances, contos, poesias, pecas de teatro.

Maria de Lurdes Teodoro (Lourdes Teodoro) - Doutora em Literatura Comparada, POs-
doutorado em Arte e Psicanalise, na Universidade de Harvard, professora e escritora.

Maria do Carmo Ferreira da Costa (Madu Costa) - Pedagoga, escritora e cantora.

Maria Firmina dos Reis - Primeira professora concursada do Maranhdo e considerada a
primeira romancista brasileira.

Miriam Alves - Escritora e ativista.

Ruth Guimardes - Filosofa, jornalista, poetisa, cronista, romancista, contista e tradutora.
Pertenceu a Academia Paulista de Letras.

DOCENTES NEGROS(AS)
Antonia Alpaides Cardoso - Primeira diretora negra de escola do Estado de Santa Catarina. A
matematica era sua area predileta e falava alemao fluentemente.

Antonieta de Barros - Educadora, diretora de escola, jornalista, escritora e primeira mulher
eleita @ Assembleia Legislativa de Santa Catarina. Fundou o jornal A Semana.

Efigénia Pimenta - Professora e militante do Movimento Negro.

Lino Guedes - Escritor de diversos géneros literarios: conto, poesia, romance, ensaio,
biografia.

Beatriz Nascimento - Historiadora, Pds-graduada em Histdria, professora, articuladora do

Grupo de Trabalho André Reboucas, poeta, autora do filme Ori (1989, 131 mim).

Fonte: DUARTE, Eduardo de Assis; SOUSA, Adélcio de (Orgs.). Seleta literafro. Belo
Horizonte: Grafica Editora Tavares LTDA, 2007. p. 33.
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ANEXOS
FRAMES - FILME “O Pai O”

Fonte: Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=UB3TvnY lluw>

Ficha Técnica do Filme O Pai O. Género: Comédia. Duracdo: 98 min. Origem: Brasil.
Direcdo e Roteiro: Monique Gardenberg. Producdo: Augusto Casé, Paula Lavigne, Sara
Silveira. Globo Filmes.



