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RESUMO

O presente trabalho analisou de que forma os estudantes do ensino médio publico da cidade
de Sdo Paulo projetam e concebem a continuag¢do ou interrup¢do de sua trajetéria escolar,
apreendendo suas concepg¢des de universidade e a forma pela qual a escola atua na formagado
dessa concepgao; o papel da familia e do trabalho na escolha de prosseguir ou abandonar os
estudos; e, ainda, o papel de alguma outra instituicio ou experiéncia social nas decisdes
relacionadas ao prosseguimento dos estudos. A pesquisa foi realizada por intermédio de um
questiondrio de reconhecimento, respondido por 114 estudantes de trés escolas publicas de
Sao Paulo e, principalmente, por meio de entrevistas semidiretivas com 14 estudantes destas
mesmas escolas. Foi possivel observar que os estudantes que possuem planos com estratégias
concretas de prosseguimento sao mais influenciados pelo investimento pedagoégico da familia,
que pode ou ndo apresentar um capital cultural universitdrio. H4, ainda, estudantes que
planejam entrar no ensino superior, no entanto, ndo possuem estratégias concretas e os planos
ficam num patamar de devaneio. Entre aqueles que ndo visam ao prosseguimento dos estudos,
verificou-se um sentimento de insignificincia em relacdo a realidade. Por fim, pode-se
afirmar que a escola publica ndo prepara os estudantes do ensino médio para o planejamento
de seu prosseguimento dos estudos e que essa decisdo passa por outras determinacgdes sociais,
principalmente relacionadas a influéncia da familia.

Palavras-chave: Ensino Médio Publico; Trajetéria Escolar; Entrada na Universidade



ABSTRACT

The present work analyzed the way that the students of the public high school in Sdo Paulo
city project and conceive the continuation or interruption of its school trajectory,
apprehending its conceptions of university and the way which the school acts in the formation
of this conception, the paper of the family and the labour in the choice to continue or to
abandon the studies; and, still, the paper of some another institution or social experience in the
decisions related to the continuation of the studies. The research was made through a
recognition questionnaire, answered by 114 students of three public schools of Sdo Paulo and,
mainly, through half-directive interviews with 14 students of these same schools. It was
possible to observe that the students who possess plans with concrete strategies of
continuation are more influenced by the pedagogical investment of the family, with or without
a university cultural capital. It has, still, students who plan to enter in superior education,
however, they do not possess concrete strategies and the plans seem like a distant dream.
Those who do not aim at to the continuation of the studies showed a feeling of insignificance
in relation to the reality. Finally, it can be affirmed that the public school does not prepare the
students of high school for the planning of its studies continuation and that this decision
passes by other social determination, mainly related to the influence of the family.

Keywords: Public High Scholl; School Trajectory; Entered in the University.



RESUME

Le présent travail a analysé de quelle forme les étudiants de I’enseignement public secondaire
de la ville de Sao Paulo projettent et congoivent la continuation ou I’interruption de leur
trajectoire scolaire, en appréhendant leurs conceptions d’université et la forme par laquelle
I’école agit dans la formation de cette conception, le role de la famille et du travail dans le
choix de poursuivre ou abandonner les études; et, encore, le role de quelque autre institution
ou de I’expérience sociale dans les décisions relatives a la continuation des études. La
recherche a été réalisée a travers un questionnaire de reconnaissance, répondu par 114
étudiants de trois écoles publiques de Sao Paulo et, principalement, a travers d’entrevues
semi-dirigées avec 14 lycéens de ces mémes écoles. Il a été possible d’observer que les
étudiants qui ont des projets avec des stratégies concretes de continuation sont plus influencés
par ’investissement pédagogique de la famille, qui peut ou pas présenter un capital culturel
universitaire. Il y a, encore, des étudiants qui prévoient entrer dans I’enseignement supérieur,
néanmoins, ils n’ont pas de stratégies concretes et les projets restent au niveau de réverie.
Parmi ceux qui ne pensent pas continuer des études, il s'est vérifié un sentiment
d’insignifiance concernant la réalité. Finalement, on peut affirmer que I’école publique ne
prépare pas les étudiants de 1'enseignement secondaire a la planification de leurs continuations
des études et que cette décision passe par d’autres déterminations sociales, principalement
relatives a I'influence de la famille.

Mots clé: Enseignement Moyen Public; Trajectoire Scolaire ; Entré a I’Université.



ZUSAMMENFASSUNG

Dieses Studium untersuchte ob oder in welcher Form die Schiiler von den o6ffentlichen
Gymnasien in der Stadt Sdo Paulo (Brasilien) ihre Studienzukunft, im Sinne einer moglichen
Fortsetzung oder Unterbrechung zu entscheiden und zu gestalten beabsichtigen. Es soll
festgestellt werden, wie sich ihre Auffassungen hinsichtlich der Universitit darstellen, dann
auch die Art und Weise wie die Schule die Bildung dieser Ansichten beeinflusst. Weiterhin
soll der Einfluss der Familie und der Arbeit in der Festlegung dieser Auswahl, ndmlich der
Fortsetzung oder der Unterbrechung der Studien untersucht werden. Ausserdem, ob weitere
Einflusszonen in Form von bestimmten Institutionen oder soziale Erfahrungen bestehen, die
bei dieser Auswahltreffung einen Einfluss ausiiben. Diese Untersuchung, in Form eines
ausfiihrlichen Fragebogens durchgefiihrt, wurde von 114 Schiilern(-innen) von drei
offentlichen Gymnasien in Sao Paulo beantwortet und anschliessend durch ein Interview an
14 Schiilern(innen) dieser gleichen Schulen intensiv vervollkommnet. Hierbei konnte
festgestellt werden, dass die Schiiler(innen) mit einer konkreten Vorstellung der Fortsetzung
ihrer Studien, mehr dem direkten padagogischen Einfluss der Familie unterlagen, wobei die
Frage nach einer kulturellen Bereicherung seitens der Universitét offen bleibt. Es gibt auch
Schiiler, die zwar ein Universititsstudium planen, jedoch keine konkreten Massnahmen haben
und dies somit mehr in einer gewissen Traumform verbleibt. Hinsichtlich derjenigen die keine
Fortsetzung der Studien planen, musste eine bestimmte Geringfiigigkeit der Realitéiten
festgestellt werden. Abschliessend ist festzustellen, dass die 6ffentlichen Gymnasien bei ihren
Schiilern(innen) keine Planung fiir die Fortsetzung ihrer Studien ausiiben, sodass diese
Entscheidung von anderen sozialen Einwirkungsorganen durchgefiihrt wird, wo sich der
Einfluss der Familie besonders hervorhebt.

Schliisselworte: Gymnasialschulunterricht; Studienablauf; Eintritt in die Universitit.
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1 INTRODUCAO

13

Seu mogo quer saber

Eu vou contar num baido
Minha historia pro senhor
Seu mogo preste aten¢do

Eu vendia pirulito

Arroz doce, mungunzd
Enquanto eu ia vender doce
Meus colegas iam estudar

A minha mde tdo pobrezinha
Nao podia me educar

E quando era de noitinha

A meninada ia brincar

Vige, como eu tinha inveja
De ver o Zezinho contar

“O professor ralhou comigo
Porque eu ndo quis estudar”

Hoje todos sdo doutor

E eu continuo um Jodo Ninguém
Mas quem nasce pra pataca
Nunca pode ser vintém

Ver meus amigos doutor

Basta pra me sentir bem

Mas todos eles quando ouvem
Um baidozinho que eu fiz
Ficam tudo satisfeitos

Batem palma, pedem bis

E diz: “Jodo foi meu colega
Como eu me sinto feliz”

Mas o negocio ndo é bem eu
E Mané, Pedro e Romdo
Que também foi meus colega
E continuam no sertdo

Nao puderam estudar

E nem sabem fazer baido

Jodo do Vale

Estes versos do poeta maranhense Jodo Batista do Vale retratam uma realidade cruel

no sistema educacional brasileiro: a exclusdo social daqueles que nao podem pagar

diretamente por sua educagdo e ndo possuem um “talento nato” que os salve da miséria. Ou

seja, a exclusdo da maioria dos brasileiros pobres.
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A verdade presente nessa musica gravada no ano de 1965 € cantada pelo poeta com a
intensidade de quem sofreu na pele — negra — a dor de ser expulso da escola, quando ainda era
crianga, para ceder a vaga ao filho do novo coletor de impostos da cidade de Pedreiras, no
sertdo do Maranhao. No show Opinido, o poeta disse: “na escola tinha uns 300 alunos, mas
escolheram justo eu para dar lugar ao filho do homem” (JOAO DO VALE..., 2005).

Nesse mesmo show, Jodo do Vale contou que, diante da covardia que sofrera, sua
reacdo foi a de subir no muro da escola na hora do recreio e atirar pedras nos ex-
companheiros que brincavam na pausa entre as aulas. Tal atitude o estigmatizou ainda mais na
cidade e muitos diziam que aquele menino “violento nao daria para nada de bom na vida”
(JOAO DO VALE..., 2005).

Jodo do Vale, porém, conseguiu tornar-se um artista famoso, nao sé no Nordeste, onde
suas musicas continuam entre as mais tocadas na época das festas de Sao Jodo, mas em todo o
Brasil, tendo sido gravadas por artistas como Alceu Valenca, Chico Buarque, Fagner, Geraldo
Azevedo, Maria Bethinia, Marinés, Mitcha, Paulinho da Viola, Zé Ramalho, Nara Ledo,
Gonzaguinha, entre tantos outros. Seu “talento” o salvou. Ele realizou seu sonho apesar da
escola, do Estado, da sociedade.

Mas, com a consciéncia politica que lhe era peculiar, Jodo do Vale ndo contava sua
histéria para mostrar que qualquer pessoa, mesmo diante de qualquer injustica e desigualdade
social a que esteja submetida, pode superar os obsticulos e “vencer na vida”, como € tdo
divulgado na midia atualmente. A estratégia hegemoéOnica da grande midia hoje é a de
transformar casos isolados de mobilidade social em regras, responsabilizando, dessa forma,
unicamente o sujeito pelo seu sucesso ou fracasso social, sem revelar que, numa sociedade de
classes, as oportunidades ndo sdo iguais, visto que, fundamentalmente, uma classe subjugara a
outra.

Na verdade, o poeta falou de sua preocupacdao com “Mané, Pedro e Romao”, que
continuavam na situacdo de miséria, ndo por serem preguicosos, ndo empreendedores,
acomodados, mas porque ndo tiveram as mesmas oportunidades que os amigos que
conseguiram ser ‘“‘doutores’.

A vida e a obra de Jodo do Vale levaram, enfim, a questionamentos que inspiraram a
realizacdo desta pesquisa. Tais questionamentos relacionam-se com o fato de que a vida
escolar das criancas e adolescentes no Brasil € influenciada por um sistema educacional dual,

que oferece oportunidades desiguais para os filhos de familias ricas e pobres.
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Muitas vezes, a expulsdo escolar que favorece a classe dominante nio € tdo explicita
quanto a de Jodo do Vale, mas ocorre de forma velada, tornando-se mais dificil de ser
combatida.

Questionou-se, neste trabalho, de que forma os estudantes do ensino publico médio
brasileiro projetam e concebem a continuacao ou interrup¢do de sua trajetdria escolar. Qual a
concepcdo que eles apresentam de universidade? De que forma a escola, a familia e o mundo
do trabalho relacionam-se com esses estudantes na formagao de sua concepgao de trajetdria
escolar?

Para compreender as decisdes sobre o prosseguimento dos estudos dos jovens alunos
da escola publica € necessdario explicitar que o senso comum, em nossa época, manifesta uma
visao negativa do que € publico e uma exaltacao daquilo que é privado. No tocante a
educacdo, tal afirmacdo também ¢é verdadeira. Essa 16gica mercantil da educagao defende que,
diante da proclamada “incompeténcia” do Estado, a gestdo escolar deveria ser repassada a
iniciativa privada, fosse ela representada por empresas ou organizacdes sem fins lucrativos. A
forma mais decisiva dessa transformagdo, embora consequente de uma antiga pratica “das
elites econdmicas e politicas que, se pagando palavras generosas, concedem mesquinhamente
os meios financeiros quando se trata da instituicdo de criancas das classes populares”
(LAVAL, 2004, p. XV), pode ser explicada pelo advento e hegemonia do projeto neoliberal
nas sociedades capitalistas.

Em outras palavras, as diferencas entre a educagdo destinada as classes populares e a
destinada as classes privilegiadas sdo fruto de uma sociedade dividida em classes, de uma
sociedade capitalista; no entanto, a imposi¢cdo do projeto neoliberal aprofundou essas
diferencas na medida em que transformou a educacgao, antes considerada um direito social, em
“um fator cujas condi¢des de producdo devem ser plenamente submetidas a I6gica econdmica.
Desse modo, é considerada como uma atividade que tem um custo e um rendimento e cujo
produto € assimildvel a uma mercadoria.” (LAVAL, 2004, p. 4).

Na concepcao de jovens recém-ingressos na universidade', a principal diferenca entre
as escolas publicas e privadas encontra-se na competéncia das instituicdes no tocante ao
preparo para o vestibular: enquanto a escola privada orienta e planeja seus conteidos
seguindo o programa do vestibular, a escola publica ndo prepara nem incentiva seus alunos

para a realizag@o desse concurso.

! Essa discussdo pode ser lida em minha dissertacdo de mestrado (WELLEN, 2005).
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Ainda que aparecam como constatacdo marcante no discurso da sociedade em geral, a
queda de qualidade da escola publica e a suposta qualidade da escola privaldal2 nao podem ser
explicadas apenas por discursos que atribuem caracteristicas naturais a fatos criados a partir
das atividades humanas. Para compreender a esséncia desse fendmeno, € necessario analisar
algumas determinacdes centrais como, por exemplo, a dualidade estrutural no sistema
educacional, a hegemonia da concepg¢ao educacional economicista, a reestruturacdo do Estado
nos anos 1990, a reducao da fungdo propedéutica da escola. Tais determinacdes estdo postas
na reforma proposta para o ensino médio a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB) n° 9.394/96 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL,
1998) do Conselho Nacional de Educacao (CNE).

Segundo Dagmar Maria Leopoldi Zibas, historicamente “foi a ampliagdo do acesso ao
ensino secundario que concentrou a resisténcia dos setores conservadores” (ZIBAS, 2005b, p.
1.068). Portanto, considerando o ensino médio como etapa de ensino em que mais fica claro o
conceito de educacdo como “um campo de luta cujas contradi¢des podem tanto reforcar a
estratificacdo social quanto contribuir para a democratizacao” (ZIBAS, 2005b, p. 1.068), este
nivel de ensino vem sendo objeto de andlise de importantes estudos no Brasil. Para Zibas,
Aguiar e Bueno, “[...] nas décadas de [19]70 e [19]80, houve uma producdo muito
significativa sobre a escola de 2° grau, produgdo essa centrada, principalmente, na andlise dos
efeitos da profissionalizagcdo obrigatoria (estabelecida pela Lei 5.692/71) sobre o nivel médio”
(ZIBAS; AGUIAR; BUENO, 2002, p. 11).

Também nos anos 1980, a maior difusdo das obras de Marx e Gramsci levou ao
aumento de pesquisas sobre o trabalho como principio educativo. No entanto, ainda segundo
as mesmas autoras, a década de 1990 foi marcada por uma escassez de pesquisas sobre o
ensino médio.

Atualmente, grande parte das pesquisas sobre ensino médio versa sobre a incorpora¢ao
— e suas consequéncias — desse nivel de ensino a educacdo bdasica, o que levaria,
progressivamente, a sua universalizagdo. Essa universalizagdo, entretanto, deve ser
problematizada quando se leva em consideracdo a no¢do de “excluidos do interior” proposta

por Pierre Bourdieu e Patrick Champagne. Nas palavras dos autores,

2 . - o~ . . 1. - . L, .
A discussdo sobre a medi¢do da qualidade da escola privada pelo indice de aprovagdo no vestibular serd feita
posteriormente. A principio, podemos afirmar que ndo consideramos que um exame como o vestibular possa
atestar se a escola cumpre ou ndo seus objetivos educacionais histéricos.
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[...] o processo de eliminagdo foi adiado e diluido no tempo: e isto faz com
que a instituicdo seja habitada a longo prazo por excluidos potenciais,
vivendo as contradi¢des e os conflitos associados a uma escolaridade sem
outra finalidade que ela mesma. (BOURDIEU; CHAMPAGNE, 2003, p.
482)

Segundo tais autores, constata-se um mal-estar nas escolas francesas, relacionado a
uma crise mal identificada e dispersa que, por nao dispor de uma anélise precisa, oscila entre
a responsabilizacao individual dos alunos frequentadores dessas escolas e a responsabilizacdo
coletiva mal definida, direcionada especialmente aos professores. Responsabiliza-se, ainda,
também de forma confusa, um sistema deficiente, que precisaria ser reformado’.

Também no Brasil, de acordo com Regina Magalhaes de Souza (2003, p. 17), a crise
da escola publica ja € senso comum na sociedade e as causas apontadas sdo a “falta de
compromisso de sucessivos governos, que depauperam a rede com insuficiéncia de verbas,
baixos saldrios, precdria manutencdo das instalagdes, [... provocando] a evasdo dos
profissionais mais qualificados e a queda na qualidade de ensino”.

Aponta-se, ainda, como razdo dessa crise no sistema educacional a ampliacdo do
acesso das classes populares as escolas publicas. Nas palavras de Bourdieu e Champagne
(2003, p. 481), até “o final dos anos [19]50, os estabelecimentos de ensino secunddario
viveram uma estabilidade muito grande, fundada na eliminacio precoce e brutal dos meninos
das familias culturalmente desfavorecidas”. O progressivo acesso a escola por parte dos filhos
e filhas dessas familias, e sua relacio com o chamado “mal-estar” ou “crise” — que, como
afirmamos acima, tem explicagdes mais baseadas no senso comum do que em bases
cientificas —, acabaram por gerar convic¢des de que haveria “uma oposi¢ao entre a expansao
do atendimento e a qualidade do ensino” (BEISIEGEL, 2002, p. 39).

Nesse sentido, era

[...] quase lugar-comum afirmar-se que a ampliacio da capacidade de
matricula vinha provocando acentuada deterioracio da qualidade dos
servigos educacionais. Tais afirmacdes seriam, em parte, verdadeiras e,
talvez por isso mesmo, por serem parcialmente verdadeiras, dificultavam
uma apreciagdo mais adequada da situacdo escolar do pafs. Seria verdadeira
quanto as deficiéncias de funcionamento das escolas nos diversos niveis de
ensino. Mas, ao atribuir o baixo rendimento ao processo de expansdo das
oportunidades, essa critica estaria deslocando o ponto de referéncia da
andlise para o passado, assumia uma perspectiva conservadora e impedia um
diagnédstico correto da situacdo dos servicos educacionais. (BEISIEGEL,
2002, p. 39)

? Um bom exemplo desse “mal-estar” pode ser visto no filme Entre os muros da escola (2008).
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Observando as andlises das duas realidades — francesa e brasileira —, pode-se afirmar
que, assim como a Franca, o Brasil também viveu, na mesma época citada por Bourdieu e
Champagne (final dos anos 1950), esse momento de “expansdo das oportunidades”, embora
nio no ensino secundario, como se verificou no caso francés, mas no ensino fundamental,
antigo ensino primdrio. Segundo a Sintese de indicadores sociais (INSTITUTO
BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2010), 97,6% das criancas e adolescentes
entre 6 ¢ 14 anos estdo matriculados na escola, sendo que 91,1% no ensino fundamental. Em
relac@o aos jovens entre 15 e 17 anos, ainda segundo o IBGE 2010, 85,2% estdo frequentando
a escola.

Tal expansdo teve como consequéncia maior demanda pelo ensino médio, resultando
numa ‘“curva marcadamente ascendente a partir de 19917 (ZIBAS; AGUIAR; BUENO, 2002,
p. 12). Ao observarmos os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (Pnad)
(INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2003, 2004, 2006, 2008,
2010), percebemos como tendéncia histérica a ampliacdo das matriculas escolares: dentre os
jovens entre 15 e 17 anos matriculados em 2003, 43,1% estavam no ensino médio; em 2004,
esse percentual era de 45,1%; em 2006, de 48%; em 2008, também 48% e, no ano de 2010, de
50,9%.

Para Bourdieu e Champagne, entretanto, essa expansao de oportunidades ndo pode ser
relacionada diretamente com democratiza¢do. Segundo esses autores (2003, p. 490), a arte de
entrar e permanecer na escola “tem como principal efeito prolongar o estado de
indeterminacdo escolar e autorizar assim a sobrevivéncia imagindria dos desejos que a propria
escola ndo para de destruir”. Essa critica, porém, ndo deve ser tomada como contriria a
entrada e permanéncia dos jovens na escola, como alertou Celso de Rui Beisiegel em sua
citacdo anterior; ao contrdrio, se a manutencdo, na escola, daqueles que ela exclui — os
excluidos do interior — pode gerar, por um lado, uma ‘“adesdo maravilhada a ilusdo proposta”
(BOURDIEU; CHAMPAGNE, 2003, p. 490); por outro lado, também pode propiciar a
conscientizacdo dessa exclusio.

A conscientizacdo, por sua vez, nem sempre leva a um movimento ativo de
contestacio. As vezes, conscientizar-se também significa resignar-se. Nas palavras de

Bourdieu e Champagne (2003, p. 486),

[...] a resignacdo sem ilusdo, mascarada em indiferenca impertinente, é
evidente na pobreza exibida do equipamento escolar, a tira eldstica para
segurar os cadernos, as canetas descartiveis que substituem a pena e a
caneta-tinteiro, nos sinais de provocacdo em relacdo ao professor, como o
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walkman levado até na classe, ou as roupas, cada vez mais folgadas, com
mensagens estampadas, como o nome de grupos de rock, que querem
lembrar, dentro da prépria Escola, que a vida verdadeira esta fora dai.

A transformac¢do das condi¢des de ensino em real aprendizagem dos alunos requer,
segundo Zibas (2002, p. 91), uma resisténcia ativa nas escolas, que questione os fundamentos
economicistas das reformas ocorridas, principalmente a partir da década de 1990, sob uma
agenda neoliberal, “cobrando coeréncia entre o discurso oficial da qualidade, as condi¢des
existentes e os recursos disponiveis”.

Portanto, a relevancia desta tese situa-se na tentativa de apreensao do papel da escola
para um jovem estudante do ensino médio publico brasileiro: se a escola tem o papel de
preparé-lo para outra fase de ensino, para uma profissdo ou se ela tem um fim em si mesma,
conforme discutido acima. Revelar esse papel, por meio das falas daqueles que estdo no
amago das contradi¢des escolares — os estudantes —, pode ajudar a desmistificar as visdes de
senso comum que permeiam as andlises sobre o ensino médio e demonstrar qual € o papel que
a escola estd desempenhando em nossa sociedade.

O objetivo geral deste trabalho foi, portanto, analisar de que forma os estudantes da
escola publica brasileira projetam e concebem a continuag¢do ou interrupg¢do de sua trajetoria
escolar, tendo em vista as determinagdes do ensino médio.

Como objetivos especificos, foram analisadas a concep¢do de universidade de alunos
do ensino médio publico da cidade de Sdo Paulo; a forma pela qual a escola atua na formacado
dessa concepgao; o papel da familia e do trabalho na escolha de prosseguir ou abandonar os
estudos; e, ainda, o papel de alguma outra instituicio ou experiéncia social nas decisdes
relacionadas ao prosseguimento dos estudos.

A pesquisa foi desenvolvida a partir da fala de 14 estudantes de trés escolas publicas
da cidade de Sao Paulo, objetivando compreender de que forma tais estudantes projetam e
concebem a continuagdo ou interrup¢ao de sua trajetdria escolar.

A andlise proposta salta da concep¢do que os alunos tém de escola publica para uma
visdo ampliada, que contempla uma perspectiva macrossocial, na qual sdo privilegiadas a
estrutura socioecondmica e suas consequéncias para a educacdo brasileira, alternando
continuamente esse percurso.

Num primeiro momento, fez-se uma sondagem com um ndmero maior de sujeitos, a
partir de um questiondrio, para mapear e selecionar os estudantes que seriam entrevistados e,

ainda, para se ter uma ideia geral do aluno que frequenta o ensino médio. Para isso, visitou-se
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uma escola na Zona Sul de Sao Paulo e duas na Zona Leste, em cujas turmas do ensino médio
foi aplicado um questiondrio® geral no intuito de saber apenas se o aluno trabalhava e se
pretendia fazer vestibular. Ao todo, 114 jovens com média de 17 anos responderam ao
questionario de reconhecimento.

ApOs esta etapa, tiveram inicio as entrevistas semidiretivas com os estudantes. As
entrevistas foram feitas em grupos de trés ou quatro estudantes. A escolha dos entrevistados
foi feita a partir da tentativa de formar grupos heterogéneos, ou seja, tentaram-se entrevistar
estudantes que trabalhavam, outros que s6 estudavam; alguns que marcavam “sim” a pergunta
“pretende fazer vestibular?”’; outros que marcavam “ndo” ou “talvez” etc.

Foram entrevistados trés estudantes na Escola Estadual de Ensino Fundamental e
Médio Marechal Alencar’ , situada no bairro de Vila Mariana: Sara6, Laura e Priscila; trés
estudantes na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Carmem Maia, situada no
bairro de Sdo Mateus: Tatiana, Daniel e Angélica; e oito estudantes, divididos em dois grupos
com quatro entrevistados, na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Salomao
Coelho, situada no bairro de Sdo Miguel: Teresa, Plinio, Luciano, Mauricio, Davi, Natilia,
Joana e Fernando.

O primeiro grupo a ser entrevistado, na escola Marechal Alencar, foi o grupo formado
por Sara, Laura e Priscila. A entrevista foi realizada na sala dos professores da escola e ndo
houve interrup¢cdes no momento da entrevista, com excecdo de dois professores que entraram
para pegar um material e sairam rapidamente.

O segundo grupo de entrevistados, na escola Carmem Maia, foi formado por Tatiana,
Daniel e Angélica. A entrevista foi realizada no pétio da escola, em frente ao refeitério, e
sofreu muitas interrupgoes.

O terceiro grupo entrevistado, na escola Salomao Coelho, foi formado por Teresa,
Plinio, Luciano e Mauricio. A entrevista foi realizada numa sala de aula vazia e ndo houve
interrupgoes.

O quarto e ultimo grupo entrevistado, também na escola Salomao Coelho, foi formado
por Davi, Natdlia, Joana e Fernando. A entrevista realizou-se numa sala de aula vazia e nao
houve interrupgdes.

Durante as entrevistas, levou-se em considera¢do o jogo de influéncias que resulta de

duas propriedades inerentes a relacdo de entrevista. A primeira € a “distincia entre a

4 . L, . .
Doravante chamado de questiondrio de reconhecimento.

5 . . . e
Os nomes das escolas nas quais foram realizadas as entrevistas sdo ficticios.

6 . L.
Os nomes dos estudantes entrevistados sdo ficticios.
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finalidade da pesquisa tal como € percebida e interpretada pelo pesquisado, e a finalidade que
o pesquisador tem em mente” (BOURDIEU, 2003, p. 695). Essa distincia influencia o
entrevistado a esconder e censurar fatos que, de acordo com sua interpretacao, podem ou nao

tornar-se conhecidos. A outra propriedade relaciona-se com o fato de que € o

[...] pesquisador que inicia o jogo, € ele quem, geralmente, atribui a
entrevista, de maneira unilateral e sem negociacdo prévia, os objetivos e
habitos, as vezes mal determinados, ao menos para o pesquisado. Esta
dessimetria é redobrada por uma dessimetria social todas as vezes que o
pesquisador ocupa uma posicdo superior ao pesquisado na hierarquia das
diferentes espécies de capital, especialmente do capital cultural.
(BOURDIEU, 2003, p. 695)

Com o intuito de obter dados significativos, o pesquisador deve tentar reduzir os
efeitos dessas assimetrias, estando consciente, no entanto, da impossibilidade de anula-las. Na
verdade, a anulacdo dos efeitos da assimetria € tdo impossivel quanto indesejdvel, ja4 que as
diferencas de capital cultural entre o entrevistador e o entrevistado podem transformar-se em
busca pela superacao da imediaticidade ou superficialidade de algumas nog¢des apresentadas
na entrevista, em busca de uma andlise critica — ou até uma consciéncia — por parte do
entrevistado. Tal anulacdo poderia transformar a pesquisa num simples desabafo por parte do
entrevistado (ndo que isso ndo seja importante também) ou numa ‘“conversa de comadres”.

Para tentar diminuir os efeitos da assimetria, foi realizada uma escuta ativa e metodica,
que se manteve alerta para que ndo se tornasse uma entrevista sem intervengao do pesquisador
— sob pena de se desviar do tema pesquisado — nem tampouco uma entrevista-questionario.
Este limite € alcangado quando o pesquisador age no nivel da interagcdo, controlando, por
exemplo, a linguagem utilizada, adaptando-a a linguagem do entrevistado e ao nivel da
estrutura da relacao.

Finalmente, a0 mesmo tempo em que as entrevistas foram sendo feitas teve inicio uma
andlise mais sistemdtica dos dados. Durante esta andlise buscou-se uma apreensdo critica de
posicdes superficiais da realidade, como a exemplificada anteriormente na discussdo feita
sobre as influéncias da visdo economicista da educag¢do na vida escolar do aluno de escola
publica. E importante perceber que os alunos de escola piiblica incorporam o discurso de que
o privado € melhor do que o publico e se autorresponsabilizam por seu fracasso ou sucesso
escolar, desconhecendo que essa € uma estratégia ideoldgica de repassar a educagdo ao setor
privado, por meio da demonizagdo do setor publico. Esse desconhecimento, no entanto, nao

retira a forca dessa ideologia; ao contrério, ele é funcional para transformd-la no senso comum
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de nossa época. Nesse sentido, esta pesquisa partiu da premissa de que “o setor da realidade
ainda ndo conhecido existe, objetivamente, tal qual os setores j4 integrados ao horizonte da
préxis social” (LESSA, 1999, p. 142).

Além desse pressuposto metodoldgico, ressalta-se que o fato de se tratar de um estudo
com 14 estudantes ndo se contrapde a categoria da totalidade, haja vista que, “por menor que
seja a representatividade de um individuo em relacdo ao conjunto, o importante é que ele
valha pela sua ‘exemplaridade’” (PARO, 2000, p. 28). Ou seja, trata-se de compreender as
relacdes internas da escola, inserindo-a em uma totalidade maior que a determina e com a
qual mantém relagdes.

A pesquisa que resultou neste trabalho caracteriza-se, pois, por ser uma pesquisa

qualitativa. Nas palavras de Teresa Maria Frota Haguette (1987, p. 17), as

[...] chamadas metodologias qualitativas na sociologia s@o exemplos de
reacdo contra o paradigma estrutural, quase sempre associado a modelos
quantitativos de andlise, com algumas excecdes, tais como o modelo
marxista que, embora estrutural, se apdia com veeméncia nos dados
histéricos, especificos e tnicos em sua qualidade reconstitutiva do passado.
Ha que considerar que esta reacdo ndo representa um repudio cabal as
macroandlises e, sim, o reconhecimento de que a sociedade € constituida de
microprocessos que, em seu conjunto, configuram as estruturas macigas,
aparentemente invariantes, atuando e conformando inexoravelmente a acio
social individual. E esta a crenca que acalentamos, responsivel pela opcio
que agora nos apresenta as metodologias qualitativas, ndo como alternativa
aos modelos quantitativos, oposicdo freqiiente na literatura especializada que
reflete uma visdo maniqueista que € de certa forma normativa, ao asseverar
as vantagens sumdrias de um modelo e os defeitos congénitos do outro, mas
como uma necessidade e uma urgéncia dentro da sociologia para aqueles que
estdo convencidos de que a sociedade € uma estrutura que se movimenta
mediante a forca da a¢do social individual e grupal.

Nesse sentido, a andlise realizada a partir das entrevistas com estudantes do ensino
médio recorreu diversas vezes a dados quantitativos, como, por exemplo, aos Indicadores
Sociais do IBGE. Estes, entre outros, foram essenciais a compreensio da realidade enfrentada
pelos jovens estudantes. No entanto, o foco da andlise foi a singularidade de cada um dos
jovens, suas escolhas, seus conflitos, suas duvidas.

Em outras palavras, tendo em mente que a vida escolar dos jovens é marcada por
determinacdes oriundas das relacdes entre a sociedade capitalista, o Estado e a escola, buscou-
se, neste trabalho, analisar como os jovens lidam com essas determinagdes, como elas
influenciam suas decisdes, como o sujeito age, sonha e planeja o prosseguimento dos estudos

numa sociedade que lhe oferece opcdes limitadas.
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Segundo Justa Ezpeleta e Elsie Rockwell, a

2

[...] escola é, na teoria tradicional, uma instituicilo ou um aparelho do
Estado. Tanto na versao positivista (Durkheim), como nas versdes criticas
(Althusser, Bourdieu), sua pertenca ao Estado transforma-a automaticamente
em representante univoca da vontade estatal. (EZPELETA; ROCKWELL,

1989, p. 12).
Mas, ainda segunda as autoras, mesmo que essa visao seja

[...] possivel e até convincente, dada a predominincia de ideologias e
préticas alienantes, identificiveis com os interesses de um Estado capitalista
[...], heterogeneidade e a individualidade do cotidiano exigem outras
dimensdes ordenadoras. Impdem for¢osamente o reconhecimento de sujeitos
que incorporam e objetivam, a seu modo, priticas e saberes dos quais se
apropriaram em diferentes momentos e contextos de vida, depositdrios que
sdo de uma histéria acumulada durante séculos. De novo aparece o
cruzamento do cotidiano com a histéria. (EZPELETA; ROCKWELL, 1989,
p- 28)

No corte do cotidiano, a escola apresenta-se como uma escola viva, repleta de
contradigdes e heterogeneidade, as quais ndo sdo arbitrdrias nem correspondem a escolhas dos
sujeitos diante de livres oportunidades. “O heterogéneo nio € o infinitamente varidvel, nem o
determinado voluntariamente em cada caso individual.” (EZPELETA; ROCKWELL, 1989, p.
25-26)

E necessdrio, pois, que uma pesquisa qualitativa, que se realiza a partir do corte do
cotidiano, ndo se restrinja, por um lado, a uma andlise que se esgote em si mesma, a meras
descricdes de situacdes, haja vista que as praticas cotidianas estdo inseridas no movimento
histérico. Por outro lado, € necessario também que ndo realize uma transferéncia mecanica
das interpretacdes dos sujeitos para conceitos ja elaborados nas ciéncias que subsidiam a
pesquisa na educacao.

Com base nessas premissas foram tracados os perfis dos 14 entrevistados. Antes,
porém, de apresentar tal andlise, € com o intuito de que ela esteja bem embasada, o presente
trabalho debruga-se, nas trés sec¢des seguintes, sobre discussdes mais tedricas. Na proxima
secdo, discorre-se acerca do conceito de educacdo escolar; em seguida, discute-se a
constru¢do do ensino médio no Brasil; na sequéncia, apresentam-se as concepgdes tedricas da
categoria juventude.

A secdo “Sonhos interditados?”, tendo por base a discussdo anterior, apresenta a

andlise dos dados propriamente dita, por meio da constru¢do dos perfis dos estudantes
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entrevistados. Na secdo “Sintese da andlise dos dados”, consta uma classificagdo dos
estudantes segundo seu planejamento de continuacao ou interrup¢do dos estudos.

Por fim, nas consideracdes finais apresentam-se as principais respostas aos objetivos
desta tese, a fim de promover contribui¢cdes para futuras pesquisas sobre jovens estudantes de

ensino médio.
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2 EDUCACAO ESCOLAR

A presente secdo estd dividida em trés tépicos: “A educagdo como atualizacio
histérico-cultural e a questao do guerer aprender”; “O liberalismo e a educac¢do das massas’;
e, por dltimo, “A concepg¢ao educacional economicista”.

No primeiro topico sdo discutidos dois conceitos fundamentais a uma compreensao
precisa do que seja a educacdo, para além do senso comum, quais sejam: o conceito de
educagdo como atualizag@o historico-cultural (PARO, 2008) e a questdo do querer aprender
(PARO, 2008). Para tanto, foi necessdrio apresentar, ainda, uma discussdo acerca do interesse
verdadeiro, tendo por base os estudos do pedagogo John Dewey e do educador Alexander
Sutherland Neill.

O segundo tépico apresenta uma breve descricdo da educacdo escolar anterior ao
advento do liberalismo, destacando como se dava a educacdo das novas geracdes nas
sociedades antigas e na Idade Média. No entanto, o objetivo principal do item € a educacao
escolar na sociedade capitalista: os avancos, os limites e as contradi¢des.

O terceiro e ultimo tépico discute a hegemonia da concepcao neoliberal na educagio,

que privilegia o setor privado e naturaliza fendmenos criados a partir de uma l6gica mercantil.

2.1 A educacao como atualizacao historico-cultural e a questao do querer aprender

E senso comum a afirmacio da necessidade da educagio, especialmente como forma
de ascensdo social. Afirma¢des como esta podem ser ouvidas diariamente, seja em conversas
familiares, entre amigos, em programas de televisdo de todos os tipos, revistas, discursos
politicos etc. Trata-se de um assunto acerca do qual todos falam, sem que haja,
necessariamente, um conhecimento filos6fico ou cientifico sobre ele.

A importancia de frequentar ou de ter frequentado a escola é um fato que ndo se
discute, pois se pressupde que o individuo, seja qual for a classe social, estd, esteve ou deveria
ter estado na escola. “A escolarizacdo em massa € uma realidade ou um ideal que define as
sociedades modernas como tais e que € apreciada como uma condi¢do do progresso material e
espiritual dos individuos e da sociedade, ndo discutida por ninguém.” (SACRISTAN, 2001, p.
15)
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A escola pode ser considerada, portanto, como um consenso transcultural.

Dessa forma, damos por necessariamente existente algo que ndo o é, e o
damos por definitivo, quando € uma criacdo histdrica que surge por algumas
razdes e cuja manutencdo serd possivel enquanto servir as fungdes pelas
quais apareceu como “invento social”’, ou por ser capaz de assimilar outras
novas que qualquer instituicdo ndo cumpra em melhores condi¢cdes e de
maneira mais vantajosa. (SACRISTAN, 2001, p. 12)

Assim, € necessdrio que se conceitue a educagdo em seu sentido histérico, na sua
relacdo com as necessidades dos homens em sociedade. Para tanto, tomamos o conceito de

Vitor Henrique Paro (2008, p. 24), segundo o qual a

[...] necessidade da educagdo se d4 precisamente porque, embora autor da
histéria pela produgcdo da cultura, o homem ao nascer encontra-se
inteiramente desprovido de qualquer trago cultural. Nascido natureza pura,
para fazer-se homem a altura de sua histéria ele precisa apropriar-se da
cultura historicamente produzida. A educagdo como apropriacdo da cultura
apresenta-se, pois, como atualizacdo historico-cultural.

Nesse sentido, a educacdo, ou seja, o apropriar-se dos conhecimentos e habitos
histéricos da humanidade, possui um lugar central na vida humana. E uma atividade intrinseca
a condicao humana, “um resultado inevitdvel das experiéncias” (TEIXEIRA, 1967, p. 18).

Educacdo, pois, mais do que transmissdo de conhecimentos — embora também seja
transmissdo de conhecimentos —, é a forma pela qual a sociedade transmite as novas geracoes
valores, crengas, ciéncia, costumes, “tudo enfim que o homem produz em sua transcendéncia
da natureza” (PARO, 2008, p. 23). Essa transmissdo também carece de maiores
esclarecimentos. N@o se pode conceber transmissao sem pensar em quem vai se apropriar e de
qué, ou seja, o processo de transmissao e apropriacdo de cultura envolve trés elementos que se
inter-relacionam: o educador, o educando e o conteddo.

O educando, ao contrario do que prevalece nas praticas educativas formais, nao é
alheio ao conteudo, haja vista que, por mais abstrato que possa parecer determinado contetido,
ele se constituiu a partir de um lastro concreto, de uma necessidade humana em dado contexto
histérico e, portanto, pertence a mesma realidade histérica do educando.

O educando ndo € um objeto sobre o qual se despeja um conteido ou, conforme a
metéfora cldssica, uma fabula rasa em que se deposita o conhecimento. O educando € sujeito,
ele € autor de sua propria condicdo humana. E o homem € o tnico ser na natureza que nao €

indiferente ao mundo:
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[...] O homem depara-se com sua circunstancia e diz: “Isto é bom; isso ndo é
bom”, demonstrando, portanto, ser criador de valores. O homem cria valores
e, a partir deles, estabelece objetivos. [...] Ao aplicar sua atividade para a
busca de objetivos (que sdo humanos, criados por ele, ndo preexistentes a
ele), o homem se constréi, construindo um mundo novo ao seu redor, pelo
trabalho. (PARO, 1999, p. 103)

Sendo, pois, sujeito de vontades, o educando precisa, segundo Paro (2008), guerer
aprender.

Dewey discute questdes relacionadas ao querer aprender a partir da critica de duas
teorias que se colocam como opostas, mas que, na realidade, apresentam um mesmo
pressuposto sobre o processo educativo: a teoria do esforco e a teoria do interesse.

Diante do inegdvel fracasso da imposicao da ordem e da disciplina na sala de aula, o
interesse ganhou lugar central nas reflexdes educativas. Nas palavras de Dewey (1967, p. 62),
¢ “absurdo supor que uma crianga conquiste mais disciplina mental ou intelectual ao fazer,
sem querer, qualquer coisa, do que ao fazé-la, desejando-a de todo coragdo”.

No entanto, a teoria do esforco substitui o interesse real pelo medo de ser castigado ou
pela esperanca de ganhar uma recompensa. Trata-se, pois, de uma teoria que dissocia a
crianca da matéria de estudo; ou seja, desconsidera que entre a experiéncia infantil e a
experiéncia humana, organizada em contetidos, nao existem diferencas qualitativas, apenas de
grau, visto que ambas fazem parte de uma mesma realidade — a vida.

Uma das mais graves consequéncias dessa teoria é a dissipacdo intelectual. A crianga
oferece a realizacdo da atividade apenas a atencdo suficiente para realizd-la de modo
satisfatério ao professor e, a0 mesmo tempo, exercita sua imaginacdo divagando sobre
assuntos que realmente lhe agradam. Os resultados dessas atividades — como, por exemplo, a
memorizagdo da tabuada ou da conjugacdo de determinado verbo — sdo utilizados como
provas de que a crianga, mesmo sem estar interessada, esfor¢ou-se e aprendeu.

Para Dewey (1967, p. 66), todavia,

[...] a questdo da educacdo propriamente dita ndo foi tocada, porquanto ndo
sabemos o0 que esteve intimamente preocupando a crianca, qual a direcdo
predominante de sua atencdo, de seus sentimentos, de suas disposicdes,
durante o tempo em que se manteve empenhada no trabalho.

A crianca, enfim, simula atenc¢do e reproduz o que o professor espera utilizando o
minimo de energia mental. Essa dissipa¢do intelectual é, de acordo com Dewey, um problema

de educacdo moral, tdo ou mais importante do que a verificagcdo de hébitos externos, pois
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representa, para a crianga, a capacidade de direcionar sua concentracdo, capacidade que serd
fundamental em sua formagio’.

A teoria do interesse, assim como a do esforco, também pode separar a crianca da
matéria de estudo e esse € o pressuposto que, como foi dito no inicio deste tépico, une as duas
teorias aparentemente opostas. Mesmo sem se utilizar de coercdo — seja o castigo ou a
recompensa —, essa teoria, se negligencia a ligacdo entre a experi€éncia infantil e o
conhecimento a ser buscado e recorre a algo fora da matéria de estudo, de que a crianca goste,
também acaba dissociando educando e contetdo.

Trata-se tdo-somente de uma excitagcdo sensorial, sendo, consequentemente, externa ao
objetivo que se pretende. A principal consequéncia, nesse caso, segundo Dewey, € a
dissociac¢do de energia. A crianca passa por um estado de prazer e excitacdo produzido pela
apresentacdo de algo que lhe agrada, mas, ao perceber que aquilo ndo tem ligacdo com o que
precisa ser aprendido, passa, rapidamente, a um estado de apatia. Nas palavras do autor, isso
“explica a distracdo e dissipacdo de energia dessas criangas: estdo constantemente
dependendo de sugestdes externas e tém uma singular falta de iniciativa quando entregues a si
mesmas” (DEWEY, 1967, p. 69).

Outro autor importante que apresenta criticas a teoria do esforco e do interesse é
Alexander Sutherland Neill, criador de uma das mais ousadas experiéncias educacionais: a
escola de Summerhill, na Inglaterra. Num primeiro momento, as criticas de Neill encontram-
se proximas daquelas feitas por Dewey. Por exemplo, assim como Dewey, Neill afirma que
criangas, “como adultos, aprendem o que desejam aprender. Toda outorga de prémios, e notas,
e exames, desvia o desenvolvimento adequado da personalidade. S6 os pedantes declaram que
o aprendizado livresco € educacdo.” (NEILL, 1980, p. 23)

Tendo essa concep¢ao como principio, ndo ha, em Summerhill, atribuicdo de notas ou
prémios no curriculo escolar. Ha, sim, distribuicdo de prémios em eventos relacionados a
esportes, pois, segundo Neill, o fim de um jogo esportivo, como futebol ou ténis, € ganhar ou
perder. Nos assuntos escolares, entretanto, o fim € o aprendizado e ndo a derrota de um

adversario.

7 “Sierioja olhou atentamente para o professor, para a sua barba rala e para os seus 6culos, que lhe tinham
deslizado do nariz, e tdo pensativamente o fixou, que nada ouviu da li¢do. Afigurava-se-lhe que o professor nao
acreditava no que estava a dizer, e o tom da sua voz € que lho fazia crer. ‘Por que terdo eles combinado todos
entre si falar de maneira sempre igual, aborrecida e intitil? Por que me repele este € ndo gosta de mim?’,
perguntava a si mesmo o pobre pequeno, sem obter resposta as suas interrogagdes.” (TOLSTOL, 2003, p. 424)
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A critica de Neill vai além da coercao exercida pela escola. Seguindo a tendéncia de
seu livro Liberdade sem medo, em que se dirige nao s6 aos educadores, mas também aos pais

e a sociedade em geral, o autor afirma que

[...] impor qualquer coisa atrds de autoridade é errado. A crianca ndo devia
fazer nada enquanto ndo mantivesse a opinido — a sua opinido — de que tal
coisa deveria ser feita. A maldicdo da humanidade é a coercdo exterior,
venha ela do Papa, do Estado, do professor ou dos pais. E o fascismo por
inteiro. (NEILL, 1980, p. 107, grifo do autor)

Os autores se distanciam, porém, quando passam a tratar da origem do interesse da
crianca. Para Dewey (1967, p. 85), existe um interesse verdadeiro, que ‘“significa que uma
pessoa se identificou consigo mesma, ou se encontrou a si mesma, no curso de uma acdo. E
dai se identificou com o objeto, ou a forma de agir necessdria a prossecucao feliz de sua
atividade.” Esse interesse verdadeiro pode ser adquirido na escola, por meio da organizacao
da experi€ncia, tal como a concebe esse autor.

Neill, por sua vez, dispensa qualquer diretivismo em Summerhill. Fazendo uso de suas
palavras: qualquer “interferéncia e orientagao por parte de adultos s6 produz uma geragao de
robds” (NEILL, 1980, p. 11). Consequentemente, as criancas s participam das aulas que
quiserem e se quiserem.

O interesse, para Neill, difere da concepcao apresentada por Dewey. Enquanto para
este € necessdrio promover condicdes para o surgimento do interesse, por meio de ‘“um
ambiente constituido de materiais, aparelhos e recursos — fisicos, sociais e intelectuais — para
dirigir a operacdo adequada [dos] impulsos e forcas” das criancas (DEWEY, 1967, p. 112),
para aquele, “a crianca, de maneira inata, € sensata e realista. Se for entregue a si propria, sem
sugestdo adulta alguma, ela se desenvolverd tanto quanto for capaz de se desenvolver.”
(NEILL, 1980, p. 4) Também essa capacidade de desenvolvimento € vista como sendo inata a
crianga.

Enquanto para Dewey a aprendizagem € uma aquisicdo potencial e exponencial de
conhecimento, imanente ao ser humano, para Neill existiria um fim pré-determinado no lugar
de potencialidade. Exemplos dessa afirmag¢do podem ser encontrados nos casos de sucesso e
fracasso em Summerhill, citados pelo préprio autor. Um desses exemplos, apresentados como
caso de sucesso, ¢ o de Diana, que, tendo chegado ainda pequena a escola de Neill e
permanecido 14 até os 16 anos, saiu da escola sem ter jamais se interessado pelas aulas

porque, segundo Neill (1980, p. 28), “sua mente ndo era académica”. Diana, no entanto, ja
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estando fora da escola, € apresentada como caso de sucesso porque, mesmo nao seguindo
adiante com os estudos, sentia-se realizada com seu trabalho na area de culinaria. O caso de
Barbel expressa, no entanto, um exemplo de fracasso citado por Neill. Chegou ja adolescente
a escola e ndo conseguiu se interessar por nada — nem assuntos académicos, nem extra-

académicos.

Viera tarde demais para Summerhill. Durante dez anos de sua vida teve
professores que pensavam por ela. Quando chegou a Summerhill j& tinha
perdido téda a iniciativa. Estava entediada. Felizmente, era rica, e tinha
diante de si a promessa de uma vida de gra-senhora. (NEILL, 1980, p. 30)

Nao haveria, portanto, uma contradicdo no pensamento do autor ao caracterizar o
interesse como inato ao ser humano e, a0 mesmo tempo, atribuir importancia a escola na
formacdo dos interesses dos alunos?

Essa contradi¢do explica-se, em esséncia, na percep¢do de que o pensamento de Neill
tem fortes influéncias do pensamento de Jean-Jacques Rousseau. Tal influéncia pode ser
verificada ja na abertura do livro I de Emilio ou Da educagdo, quando Rousseau afirma que
“[tudo] estd bem quando sai das maos do autor das coisas, tudo degenera entre as maos do
homem” (ROUSSEAU, 2004, p. 7). Nesse sentido, para Rousseau, assim como para Neill,
ndo deve haver grandes interferéncias do adulto no desenvolvimento da crianca; esta deve ser
guiada pelas suas necessidades naturais e nao pela inculca de habitos sociais.

Portanto, a possivel contradi¢do no pensamento de Neill, citada acima, de caracterizar
0 interesse como inato ao ser humano e, a0 mesmo tempo, atribuir importancia a escola na
formacdo dos interesses dos alunos, explica-se pela fun¢do que o diretor de Summerhill
atribui a escola, que é a mesma que Rousseau atribui ao preceptor, qual seja, impedir que os
habitos sociais interfiram na natureza humana e a desvirtuem. Tal fun¢do difere daquela
apresentada por Dewey, que € a de criar um ambiente com condi¢des para que a crianga passe
a se interessar pelo conhecimento construido pela humanidade.

No entanto, entre Rousseau e Neill hd uma distingdo fundamental. Para o primeiro, a
1dade da natureza € uma fase necessdria para a formacdo de um homem integral que seja util a
sociedade. Neill, por sua vez, acredita que aprender “é importante, mas nao para toda gente”
(NEILL, 1980, p. 24).

Cabe, na medida dessa sentenca, a critica de Dewey a essa concep¢ao defendida por
Neill. Para o primeiro, o ambiente excessivamente autoritdrio da escola tradicional levou a

exageros na construcdo de uma nova educacdo, que compreende o interesse presente na
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crian¢ca como algo inato e de significagdo definitiva, afastando-a, mais uma vez, da aquisi¢ao

ativa de um conhecimento, como se esse fosse estranho a sua vida.

Seria desastroso que o estudo da crianca viesse dar uma impressao de que, a
cada idade, a infincia fosse dotada de certo niimero de inteng¢des e interesses
que devessem ser cultivados exatamente como existem. Na realidade, seus
interesses nada mais s@o do que atitudes em relacdo as experiéncias
possiveis; ndo representam nada de completo ou acabado. Seu valor estd no
impulso que provocam e nio no resultado que atingem. (DEWEY, 1967, p.
50-51)

Assim como o educando, também o educador, diante de sua condicdo de sujeito,

[...] precisa querer ensinar para conseguir fazé-lo. Sua condi¢do de educador,
envolvido portanto na constru¢do de personalidades humano-histéricas, niao
permite que tenha uma atitude exterior ao processo ensino-aprendizagem,
como mero repetidor de “contetidos” a seus alunos. (PARO, 2008, p. 31)

Dessa forma, o educador precisa ter, além do conhecimento técnico sobre o contetdo,
a metodologia adequada aos alunos “reais”. E necessirio que o professor encare as
desvantagens sociais e culturais como ponto de partida para o processo de ensino-
aprendizagem®. E, sobretudo, é fundamental que o educador tenha “consciéncia politica de
sua funcdo e do que ela representa na construcdo de seres democraticos para uma sociedade
democratica” (PARO, 2008, p. 32).

A educacio, no sentido discutido acima, nao pode ser reduzida, pois, a concep¢do de
ascensdo social. Trata-se de um conceito mais amplo, que “compreende 0s processos

formativos que ocorrem no meio social, nos quais os individuos estdo envolvidos de modo

necessario e inevitavel pelo simples fato de existirem socialmente” (LIBANEO, 2005, p. 17).
2.2 O liberalismo e a educacio das massas
Como vimos anteriormente, uma pratica social corriqueira corre o risco de cair no rol

de préticas que nao precisam mais ser definidas, refletidas ou transformadas. Nas palavras de

J. Gimeno Sacristan (2001, p. 11),

8 . . . . . - .. .
Mais adiante, serd feita uma discussdo sobre as desvantagens sociais e culturais.
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[...] as realidades sociais e culturais que nos acompanham, bem como os
objetos que vemos e utilizamos na vida cotidiana, constituem a paisagem do
que percebemos e cremos que seja “natural”. Sdo referéncias que costumam
passar desapercebidas ao fazer parte do ambito vital por meio do qual
percebemos o mundo. E preciso fazer um problema do 6bvio, daquilo que
forma o cotidiano, como meio de ressaltar, de sentir o mundo mais
vivamente e de poder voltar a encontrar o significado daquilo que nos rodeia.

Dentre essas praticas que se cristalizam e perdem o elo com a concretude que as
forjou, encontra-se a educacdo. Tal afirmacdo pode ser explicada pelo fato de que, a partir do
momento em que o homem passa a viver em sociedade, torna-se necessario a existéncia de
“algum processo preparatdrio para a integragdo nas relagdes sociais de producdao” (ENGUITA,

1989, p. 105). J4 nas sociedades primitivas, o homem,

[...] através da imitagdo, ensina ou aprende o uso das armas, a caga € a
colheita, o uso da linguagem, o culto dos mortos, as técnicas de
transformacao e dominio do meio ambiente etc. A cultura, se “ndo é um fato
individual, mas um fato social”’, implica transmissdo social dos
conhecimentos, portanto educacdo, a qual é delegada a tarefa de cultivar as
jovens geracOes. (CAMBI, 1999, p. 58)

E na Grécia Antiga, porém, especificamente no século V a. C., sob a hegemonia de
Atenas, que se encontram os pilares fundadores da educagdo ocidental, quais sejam: a figura
central do pedagogo, com a func@o de mestre espiritual dos jovens; a paideia, que, segundo
Franco Cambi (1999, p. 49), é “o produto mais alto e complexo, mais tipico da elaboracdo
cultural grega e um dos legados mais ricos da cultura ocidental por parte do mundo antigo; o
dualismo entre trabalho manual e trabalho intelectual, expresso principalmente n’A Repiiblica
de Platao, que classifica o tipo de educacao a partir da classe social e da divisao do trabalho; e

as instituicdes-escolas,

[...] ora estatais ora particulares que vao acolhendo os filhos das classes
dirigentes e médias e dando-lhes uma instrucdo bdsica, que se configura
sobretudo como cultura retérico-literaria, do bem falar e do bem escrever,
quer dizer, persuasivo e eficaz, além de respeitoso das regras rigidamente
estabelecidas. (CAMBI, 1999, p. 49)

Durante a Idade Média, a educacgdo das classes populares e médias tinha como centro a
familia. Nao necessariamente a familia de origem da crian¢a e do jovem, mas sim uma outra,
a qual eram enviados na condicdo de aprendiz. Com os mestres, que tinham obrigacdo de

vestir-lhes, alimentar-lhes, formar-lhes moral e religiosamente, as criangas aprendiam um
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oficio e algumas poucas aprendiam a ler e escrever. As classes altas, por sua vez, tinham uma
educacgdo diferenciada e se apropriavam da escrita em dois espacgos especificos: a igreja ou o
palécio, elaborando, assim, uma cultura medieval religiosa e outra laica, marcada pela epopeia
cavalheiresca. Permanecia, assim, embora sob organizacdo diferente, a pratica de uma
educagdo dual, na qual “a educacdo do povo se cumpria, essencialmente, pelo trabalho”
(CAMBI, 1999, p. 166).

Portanto, de forma geral, na Idade Média,

[...] a aprendizagem e a educagdo tinham lugar como socializagcdo direta de
uma geragdo por outra, mediante a participagdo cotidiana das criangas nas
atividades da vida adulta e sem a intervencdo sistemdtica de agentes
especializados que representa hoje a escola, instituicdo que entdo
desempenhava um papel marginal. (ENGUITA, 1989, p. 107)

Assim, fica claro que, historicamente, a educacdo € marcada por uma dualidade. As
criancas e 0s jovens pobres devem receber uma educagdo voltada para o aprendizado de
trabalhos manuais, enquanto as criancas e os jovens de classe alta recebem uma educagdo
mais “desinteressada”, de cultivo do espirito.

A dualidade na educagdo € uma consequéncia da divisdo da sociedade e a superacdo
dessa desigualdade, ou seja, a ideia da educac@o escolar maciga, apareceu como uma das
principais metas da doutrina liberal, a qual surgiu como lastro ideolégico do capitalismo. A
contradicdo presente na ideia de uma educacdo para todos dentro de um sistema como o
capitalismo, que se alimenta das desigualdades, permeou todo um debate, que reverbera ainda
hoje9, sobre o que deveria ser ensinado aos pobres.

A preocupagdo com uma educacao para todos insere-se na luta, travada pela burguesia
em ascensdo, contra os privilégios da aristocracia. Nas palavras de Luiz Antonio Cunha
(1989, p. 27), o “liberalismo € um sistema de ideias elaborado por pensadores ingleses e
franceses no contexto das lutas de classe da burguesia contra a aristocracia”, que tinha por
principios fundamentais a igualdade de direitos e de oportunidades, a destrui¢do de privilégios
hereditarios, o respeito as capacidades e iniciativas individuais e a educacdo universal para
todos. Sendo assim, o liberalismo surgiu como uma ideologia progressista, contraria aos

privilégios da aristocracia, e se corporificou na eclosao da Revolugao Francesa, em 1789.

9 . o Lo .
Basta que assistamos aos programas eleitorais, por exemplo, nos quais inimeros candidatos comprometem-se
em oferecer uma educagdo técnica para os filhos da classe trabalhadora, com a justificativa de que este tipo de
educacdo seria mais significativo para esta classe.
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Em contraposi¢do aos privilégios de nascimento, os tedricos do liberalismo pensavam
em uma sociedade em que as diferengas sociais fossem balizadas pelos méritos individuais.
Ou seja, o estatuto social de um individuo ndo mais estaria condicionado a sua heranca
familiar, mas sim ao seu talento e capacidade de ascensao social. E como um jovem pobre
poderia ascender socialmente sem condi¢cOes materiais para desenvolver seus talentos e
capacidades? Para os liberais, essa ascensdo se daria a partir da educacdo, que deveria ser
universallo, € nao mais reservada as elites econdmicas.

No entanto, entre os principios liberais, o ‘“respeito as capacidades e iniciativas
individuais”™~ ou o principio do individualismo — limita os demais, na medida em que

proclama que

[...] os diferentes individuos [tém] atributos diversos e € de acordo com eles
que atingem uma posi¢do social vantajosa ou ndo. Dai o fato de o
individualismo  presumir que os individuos tenham escolhido
voluntariamente (no sentido de fazerem aquilo que lhes interessa e de que
sdo capazes) o curso que os conduziu a um certo estigio de pobreza e
riqueza. Se a autoridade ndo limita nem tolhe os individuos, mas, ao
contrdrio, permite a todos o desenvolvimento de suas potencialidades, o
unico responsavel pelo sucesso ou fracasso social de cada um é o prdprio
individuo e ndo a organizacdo social. (CUNHA, 1989, p. 28-29)

E nesse sentido que se afirma que o principio do individualismo limita o principio da
liberdade e o principio da igualdade, visto que estes udltimos, se levados a suas ultimas
consequéncias, esbarrariam numa realidade que € a base de suas antiteses — a opressdo e a
desigualdade —: a divis@o de classes. Recorrendo a Cunha, pode-se afirmar que, com o
principio do individualismo, “a doutrina liberal ndo s6 aceita a sociedade de classes, como
fornece argumentos que legitimam e sancionam essa sociedade. E verdade que ela rejeita os
estratos sociais ‘congelados’ ou ‘cristalizados’, mas ndo a divisdo da sociedade em classes.”
(CUNHA, 1989, p. 29)

O avanco e a limitacdo da sociedade burguesa foram bem descritos por Marx e Engels

na citacao a seguir:

A burguesia rasgou o véu comovente e sentimental do relacionamento
familiar e o reduziu a uma relagdo puramente monetaria.

A burguesia revelou como a brutal demonstra¢do de forca da Idade Média,
que a reacdo tanto admira, encontra seu complemento natural na mais inerte

10 ~ . . ~ . , e s . L, .
Veremos, no decorrer da secdo, que a ideia de educacdo universal é bastante contraditdria entre os tedricos
liberais.
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ociosidade. Primeiro, ela demonstrou o que a atividade humana pode
realizar. Construiu maravilhas maiores que as pirdmides egipcias, os
aquedutos romanos e as catedrais géticas. Conduziu expedi¢des que tiram o
brilho das grandes migragdes e das cruzadas.

A burguesia ndo pode existir sem revolucionar constantemente o0s
instrumentos de produgdo, portanto as relagdes de produgdo, e por
conseguinte todas as relagdes sociais. A conservacgdo inalterada dos antigos
modos de producdo era a primeira condi¢io de existéncia de todas as classes
industriais anteriores. A transformacdo continua da producdo, o abalo
incessante de todo o sistema social, a inseguranca € 0 movimento
permanentes distinguem a época burguesa de todas as demais. As relacdes
rigidas e enferrujadas, com suas representacdes e concepgdes tradicionais,
sao dissolvidas, e as mais recentes tornam-se antiquadas antes que se
consolidem. Tudo o que era s6lido desmancha no ar, tudo que era sagrado é
profanado, e as pessoas sdo finalmente for¢adas a encarar com serenidade
sua posicdo social e suas relagdes reciprocas. (MARX; ENGELS, 1998, p.
10-11)

Constatamos, por um lado, um avango social na tecnologia e na ciéncia; na destrui¢ao
das relagdes feudais que hierarquizavam os individuos, por nascimento, entre servos e
senhores; que naturalizavam e eternizavam essa divisdo, tendo por ideologia uma
religiosidade fandtica. Por outro, presenciamos a limitacdo de um sistema que reduz toda
relacdo humana a relagdes baseadas no dinheiro; que critica a exploragdo feudal, ndo pelo fato
desta ser contraria a emancipa¢do humana, mas pelo fato de o explorado ndo poder
transformar-se em explorador.

As consequéncias destas contradi¢des para a concep¢do da educagdo universal — que,
como dissemos anteriormente, era um dos pilares do liberalismo — podem ser vistas na falta
de consenso entre os pensadores liberais quanto a sua viabilidade politica. Esta falta de
consenso pode ser compreendida na prépria contradicio de uma ideologia que defende a
desigualdade econdmica, que mantém e legitima a propriedade privada, a divisdo da
sociedade em classes, embora ndo mais estagnadas, mas, a0 mesmo tempo, visa a uma
educacgdo anticlassista, como se a escola estivesse isolada dos condicionantes sociais.

Locke, Rousseau, Voltaire e Diderot'! sdo exemplos de grandes nomes da teoria liberal
que, embora nao se tenham dedicado especialmente a educacdo, apresentaram concepgoes

distintas quanto a escolarizagao.

Estes liberais (que ndo eram exatamente tedricos da educagdo) ainda viam
com restricdes (Locke), com idealismo romantico (Rousseau), de modo
conservador (Voltaire) ou com otimismo (Diderot) o papel social que o

! John Locke (1632 — 1704); Jean-Jacques Rousseau (1712 — 1778); Francois Marie Arouet Voltaire (1694 —
1778); Denis Diderot (1713 — 1784).
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liberalismo reservava a educacdo, qual seja, a educac@o como instrumento de
ascensio social e equalizac¢do de oportunidades. (CUNHA, 1989, p. 38)

Locke defendia a ideia de que todos os homens sdo iguais ao nascer e, portanto, as
diferencas entre eles sdo consequéncia dos diferentes tipos de educacdo, ou da auséncia desta.
No entanto, tal concep¢do ndo o levou a defender a universalizacdo da educagdo, haja vista
que, concebendo as diferengas entre ricos e pobres como algo natural, a educacdo deveria ser
diferenciada para cada classe social, pois os ricos deveriam ser educados para governar e os
pobres para obedecer.

Rousseau, por sua vez, ndo pensou numa educacdo para as massas. Na verdade, para
ele, uma instituicao publica, que cuidasse da educacdo das criancgas e dos jovens na sociedade,
“j4 ndo existe, e j4 ndo pode existir, jA que onde ndo hd mais patria j4 ndo pode haver
cidadados. Estas duas palavras, patria e cidaddo, devem ser canceladas das linguas modernas.”
(ROUSSEAU, 2004, p. 13) O cidaddo, ou homem civil, “é apenas uma unidade fraciondria
que se liga ao denominador, e cujo valor estd em sua relagdo com o todo, que € o corpo
social” (ROUSSEAU, 2004, p. 11). E, pois, um homem de uma sociedade estagnada, cujos
postos sociais sdo marcados; destarte, cada um deve ser educado para o posto que deverd
ocupar por toda a vida. Neste contexto, uma educagdo publica e comum pode atingir seu
objetivo.

A educacdo comum era, pois, necessaria a formacao do cidadao greco-romano, mas,
numa sociedade como a do século XVIII, de “espirito agitado e inquieto” (ROUSSEAU,
2004, p. 16), ela perderia toda a sua razdo de existir, haja vista que o homem moderno deveria
estar preparado para realizar qualquer tarefa, para pertencer a qualquer classe social, para

viver em lugares diferentes.

Na ordem natural, sendo os homens todos iguais, sua vocagdo comum ¢ a
condi¢do de homem, e quem quer que seja bem educado para tal condi¢do
ndo pode preencher mal as outras relacionadas com ela. Pouco me importa
que destinem meu aluno a espada, a Igreja ou a barra. Antes da vocacdo dos
pais, a natureza o chama para a vida humana. Viver é o oficio que quero
ensinar-lhe. Ao sair de minhas maos, concordo que ndo serd magistrado, nem
soldado, nem padre; serd homem, em primeiro lugar; tudo o que um homem
deve ser, ele serd capaz de ser, se preciso, tdo bem quanto qualquer outro; e,
ainda que a fortuna o fagca mudar de lugar, ele sempre estard no seu.
(ROUSSEAU, 2004, p. 14-15)

Portanto, para Rousseau a educacdo deve ensinar a viver, deve formar o homem

natural, em oposi¢do ao homem civil. A educacdo para a formacdo do homem natural deve ser
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particular e doméstica e, tendo em vista que ela comeca com o nascimento, os pais sdo 0s
grandes responsdveis por sua execucdo. “Assim como a verdadeira ama-de-leite € a mae, o
verdadeiro preceptor € o pai.” (ROUSSEAU, 2004, p. 26)

Ja Voltaire e Diderot apresentam opinides opostas sobre a universalizacdo da
educagdo, embora baseadas no mesmo fundamento — o de que a escolariza¢do pode levar a
ascensdo social. Enquanto Voltaire temia o esclarecimento popular, sob pena de causar
desordem social, Diderot estimulava-o, atendendo aos interesses dos artesaos e operarios.

A concepg¢dao de educagdo universal, dentro da ideologia liberal, radicalizou-se naquele
que foi o momento histérico que marcou a superacdo da aristocracia pela burguesia: a
Revolucdo Francesa. E, dentro deste contexto histérico, destacam-se autores como Condorcet
e Lepelletier'”. No entanto, esses ideais chocaram-se com concep¢des politicas conservadoras,
que concebiam a educagdo escolar como privilégio exclusivo de classes sociais abastadas, e
também com concepcdes pedagdgicas repressoras, violentas, que acabavam por tornar a
escola uma instituicdo ndo atraente.

A querela sobre a educagdo dos pobres foi, segundo Mariano F. Enguita (1989, p. 112),
resolvida por uma via intermedidria: “educé-los, mas ndo demasiadamente”, o que significou

a oferta, por parte do Estado, de uma educacgdo priméria obrigatéria e gratuita.

O final do século XIX demonstra que, na experiéncia europeia, a educagao
primdria era gratuita e obrigatdria. A obrigatoriedade ndo sé era uma excecdo
ao laissez faire, como era justificada no sentido de a sociedade produzir
pessoas com mentes maduras, minimamente ‘“‘iluminadas”, capazes de
constituir eleitorado esclarecido e trabalhadores qualificados. (CURY, 2002a,
p- 250)

Se, por um lado, a perspectiva ilustrada concebia a educacao maci¢ca como uma forma
de preparar o individuo para a liberdade, por outro, a garantia deste direito exigia uma
intervencdo estatal, tornando a educacdo primdria obrigatdria e gratuita e contrariando, assim,
o principio liberal do laissez-faire. Tal intervengdo era necessaria porque, segundo Carlos
Roberto Jamil Cury (2002a, p. 248), nem sempre o individuo “é, desde logo, consciente desse
valor [da educacdo], cabe a quem representa o interesse de todos, sem representar o interesse
especifico de ninguém, dar a oportunidade de acesso a esse valor que desenvolve e

potencializa a razao individual”.

"2 Jean Antoine Nicolas de Caritat, Marqués de Condorcet (1743 — 1794); Louis-Michel Lepelletier de Saint-
Fargeau (1760 — 1793).
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Para Enguita, no entanto, o que se buscava com a escolariza¢do dos pobres nio era a
formacdo de pessoas “iluminadas”, esclarecidas ou qualificadas € sim o controle destas

pessoas para que trabalhassem respeitando a ordem social, sem questionamentos.

A fé, a piedade, a humildade, a resignagcdo ou as promessas de que os reinos
dos céus passariam a ser dos pobres e que os ultimos seriam os primeiros
podiam ser suficientes para obter a submissdo passiva do trabalhador,
especialmente do camponés fragmentado, ignorante e apegado
incondicionalmente as normas da propriedade, mas ndo para conseguir a
submissdo ativa que o trabalho industrial exige do operario assalariado. Os
cercamentos, a dissolucdo dos lacos de dependéncia, a superpopulacio
relativa e a ruina dos pequenos artesdos bastavam para que a forca de
trabalho aparecesse no mercado por seu valor de troca, mas ndo asseguravam
a extracdo de seu valor de uso. Para isto era necessdrio o concurso da
vontade do trabalhador, e portanto nada mais seguro que moldé-la desde o
momento de sua formagao. (ENGUITA, 1989, p. 114)

As escolas, mesmo nao tendo sido “criadas com este propodsito” (ENGUITA, 1989, p.
114), passaram a ser usadas, na Inglaterra e na Franca, como disciplinadoras da mao de obra
industrial. Nesse sentido, as escolas prezavam mais a disciplina e o ordenamento do que a
instrucao. “Esta énfase na disciplina converteu as escolas em algo muito parecido aos quartéis
ou aos conventos beneditinos.” (ENGUITA, 1989, p. 114)

Isto ocorre porque a escola € uma institui¢ao social e, portanto, sofre as determinagdes
da sociedade em que esta inserida. Dessa forma, torna-se uma mistificagdo apontd-la como
antidoto para a desigualdade social. Ela prépria, sendo configurada numa base material que
tem a divisdo de classes como um de seus principais pilares, comporta, em seu interior,
elementos da dualidade estrutural.

E necessdrio, todavia, que se problematize esse papel da escola na sociedade moderna,
haja vista que, se por um lado, a escola atua, afetivamente, como reprodutora da ordem social,
por outro, ela sempre foi reivindicada pela classe trabalhadora, que também a enxerga como
possibilidade de conscientizagdo. Pensar o direito a escolarizagdo apenas como estratégia de
controle e de barganha da classe dirigente é ignorar as conquistas da classe trabalhadora,
como, por exemplo, a gradativa expansdo da educagdo obrigatéria, que, atualmente, em
grande parte do mundo, ndo contempla apenas as criancas, mas também os jovens de até 18

anos.

Esses direitos sdo também um produto dos processos sociais levados adiante
pelos segmentos da classe trabalhadora, que viram nele um meio de
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participacdo na vida econdmica, social e politica. Algumas tendéncias
afirmam a educa¢do como um momento de reforma social em cujo horizonte
estaria a sociedade socialista. Para outras tendéncias, a educagdo, propria da
classe operdria e conduzida por ela, indicava uma contestacdo da sociedade
capitalista e antecipacdo da nova sociedade. (CURY, 2002a, p. 253)

A relagdo entre a estrutura — base econdmica do modo de produgao capitalista — e a
superestrutura, da qual faz parte a escola, assim como outras institui¢des, ndo se da de forma
mecanica. Se assim fosse, ndo haveria espaco para luta e transformacdo. Essa relacdo ¢é
mediada por processos politicos, ideolégicos, culturais etc.

Nas palavras de José Carlos Libaneo (2005, p. 21),

[...] é preciso compreender, também, que as relacdes sociais existentes na
nossa sociedade ndo sdo estdticas, imutaveis, estabelecidas para sempre. [...]
Por isso mesmo, o reconhecimento do papel politico do trabalho docente
implica a luta pela modificacdo dessas relagdes de poder.

Nesse sentido, a escola nem deve ser vista como panaceia dos males da sociedade
dividida em classes, nem tampouco como simples reprodutora da sociedade capitalista.

Utilizando-se do conceito de Regina Magalhdes de Souza (2003, p. 9), pode-se

[...] conceber a escola como a instituicdo encarregada da transmissdo, por
meio dos conteddos curriculares e pela prépria relagdo pedagdgica, de
principios fundamentais, normas e valores gerais da sociedade, além do
conhecimento acumulado nos campos das ciéncias e das artes, ou seja, como
a instituicdo encarregada da conservacdo e da transmissdo de uma cultura
legitima. Por sua vez, a reproducdo da heranca cultural ocorre gracas a uma
acdo voltada ao individuo, e essa ac¢do educativa, em maior ou menor grau,
possibilita tanto o ajustamento do individuo ao meio social (ou uma
socializa¢do) quanto a sua promog¢do, mediante o desenvolvimento do seu
potencial de habilidades e capacidades.

No entanto, ainda segundo a autora, a

[...] escola ndo tem conseguido desenvolver um projeto educativo qualquer
que seja. De fato, nela ji ndo ocorrem a transmissdo de uma cultura e o
desenvolvimento de um sujeito que lhe corresponda. Despertar o educando
para os valores democréticos, ou produzir o “cidaddo consciente”, ou ainda
desenvolver a critica e a autonomia do individuo, estas sdo frases escritas e
repetidas que caem no vazio. Mas a escola também ndo estd formando e
disciplinando a for¢a produtiva. Em meio ao crescente desemprego e a
grande competicio por postos de trabalho, o préprio mercado tem se
encarregado de formar sua mdo de obra. O grande critério na selecdo da
forca produtiva tem sido a mera credencial escolar. (SOUZA, 2003, p. 10)
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Assim, quer falemos de um projeto educativo que vise a formacdo de um sujeito
autdbnomo, que promova o acesso a cultura historicamente produzida pela humanidade, a qual
todos temos direito, quer falemos de um projeto que vise a formag¢do de um trabalhador
disciplinado e nao contestador da ordem estabelecida, a escola ndo vem cumprindo seu
proposito e, por isso, vem sendo apontada, corriqueiramente, como uma instituicao em crise.

Um fator geralmente usado para explicar essa crise, como jia foi discutido na
introducdo desta tese, € a massificacdo do ensino. De acordo com essa explicacdo, a escola
ndo estaria preparada para receber os alunos oriundos dos meios populares, e a inadequacao
entre a cultura escolar e a cultura desta nova clientela seria, pois, a explica¢do para o fracasso
escolar. Mas quem seria o culpado por essa inadequagdo? O aluno, sua origem social, a
escola?

Estes questionamentos remetem-nos as diferentes teorias da deficiéncia, estudadas por
John Ogbu (apud CHARLOT, 2000). Segundo o autor, a teoria da deficiéncia tem trés
importantes interpretagdes. A primeira € a teoria da privagdo, segundo a qual a dificuldade de
aprender do aluno € uma caracteristica dele, ele ¢ um deficiente sociocultural. A segunda, a
teoria do conflito cultural, estabelece que as desvantagens dos alunos mais pobres podem ser
explicadas pelo distanciamento entre o que a escola supde que seja sucesso escolar e a cultura
familiar destes alunos.

Quanto a este aspecto, podemos retomar as palavras de Antonio Gramsci (1979, p.

122), segundo o qual, numa

[...] série de familias, particularmente das camadas intelectuais, os jovens
encontram na vida familiar uma preparagdo, um prolongamento e uma
integracdo da vida escolar, absorvendo no “ar”, como se diz, uma grande
quantidade de nogdes e de aptiddes que facilitam a carreira escolar
propriamente dita.

Assim, as experiéncias da vida familiar do aluno de classes privilegiadas
correspondem mais aos comportamentos e atitudes que sao esperadas deste aluno na escola,

destacando-se, neste sentido, o uso da linguagem.

[...] De todos os obsticulos culturais, aqueles que se relacionam com a
lingua falada no meio familiar sdo, sem diivida, os mais graves e os mais
insidiosos, sobretudo nos primeiros anos de escolaridade, quando a
compreensdo e o manejo da lingua constituem o ponto de aten¢do principal
na avaliacdo dos mestres. Mas a influéncia do meio linguistico de origem
ndo cessa jamais de se exercer, de um lado porque a riqueza, a fineza e o
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estilo da expressdo sempre serdo considerados, implicita ou explicitamente,
consciente ou inconscientemente, em todos os niveis do cursus, e, ainda que
em graus diversos, em todas as carreiras universitdrias, até mesmo nas
cientificas. De outro lado, porque a lingua nao é um simples instrumento
mais ou menos eficaz, mais ou menos adequado, do pensamento, mas
fornece — além de um vocabulario mais ou menos rico — uma sintaxe, isto €,
um sistema de categorias mais ou menos complexas, de maneira que a
aptiddo para o deciframento e a manipulagdo de estruturas complexas, quer
légicas quer estéticas, parece funcdo direta da complexidade da estrutura da
lingua inicialmente falada no meio familiar, que lega sempre uma parte de
suas caracterfisticas a lingua adquirida na escola. (BOURDIEU, 2004, p. 46)

z

Finalmente, a terceira teoria € a da defici€ncia institucional, que considera que as
desvantagens dos alunos oriundos de camadas populares se devem ao despreparo da escola
em lidar com esses alunos no que diz respeito ao curriculo, planejamentos etc. Para Bernard
Charlot (2000, p. 26), a segunda e a terceira teorias, por raciocinarem em termos de relacdes —
“entre a cultura familiar e a cultura escolar, entre o aluno e a instituic@o [...] fazem um uso
pertinente da nocdo de deficiéncia: a deficiéncia € uma desvantagem do aluno em decorréncia
de uma relaciao”, e ndo em decorréncia de um atributo “herdado” por esse aluno.

Portanto, segundo Charlot, a anélise das situagdes de fracasso ou sucesso escolar deve-
se ancorar nas relacdes que o aluno que estd nesta ou naquela situagdo estabelece com o saber,
ou seja, na “relacdo com o mundo, com o outro, € com ele mesmo, de um sujeito confrontado
com a necessidade de aprender” (CHARLOT, 2000, p. 80). Para este autor, o “fracasso
escolar” € uma categoria ambigua e poliss€mica e, como tal, ndo existe enquanto objeto de

pesquisa, mas sim enquanto maneira de interpretar a realidade.

E verdade que esses jovens existem e que essas situagdes ocorrem. Nem por
isso, o “fracasso escolar” ¢ um “fato”, que a “experiéncia” permitiria
“constatar”. A expressdo ‘“fracasso escolar” € uma certa maneira de
verbalizar a experi€ncia, a vivéncia e a prética; e, por essa razao, uma certa
maneira de recortar, interpretar e categorizar o mundo social. Quanto mais
ampla a categoria assim construida, mais poliss€mica e ambigua ela é. [...]
ela se tornou, mesmo, tdo extensa, que uma espécie de pensamento
automdtico tende hoje a associd-la a imigracdo, ao desemprego, a violéncia,
a periferia... (CHARLOT, 2000, p. 13-14)

O automatismo na relagdo entre “fracasso escolar” e origem social deve-se, em grande
medida, ao uso abusivo de elementos da teoria da reproducdo. Ainda segundo a andlise de
Charlot (2000, p. 20), € na “obra de P. Bourdieu [...] que essa abordagem encontra sua forma
mais acabada. Para compreenderem-se as posi¢des escolares dos alunos (e, portanto, suas

futuras posicdes sociais), € preciso compard-las com as posi¢des sociais dos pais.” Apesar da
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critica, Charlot (2000, p. 20) faz a ressalva de que a correlacdo entre “fracasso escolar” e

origem social € importante

[...] e deve ser considerada como um ganho da sociologia da educacdo;
doravante, toda a explicacdo do fracasso escolar deverd explicd-la, sob pena
de, no melhor dos casos, ser incompleta, no pior, mistificadora. Em todo
caso, o fracasso escolar “tem alguma coisa a ver” com as desigualdades
sociais.

Esse “algo a ver”, todavia, ndo se configura numa relacdo de causalidade imediata.
Além de se considerar a origem social da familia do aluno, uma pesquisa que busque analisar
as situagdes de fracasso escolar deve-se centrar, ainda, na particularidade e na histéria dos
individuos; nas suas préticas; nas especificidades destas praticas e no significado que a familia
confere a sua posi¢cao social, haja vista que a posi¢do objetiva que uma familia ocupa na
sociedade pode ser interpretada, subjetivamente, por esta familia, de diferentes formas: pode

ser aceita ou recusada, superestimada ou subestimada etc.

2.3 A concepcao educacional economicista

Nas dltimas décadas, especialmente a partir da década de 1980, tornou-se praxe, nas
relacdes entre a educacdo e as institui¢des que integram a esfera mercantil, a implementacao
de reformas nas politicas educacionais com o objetivo explicito de transferéncia de recursos
publicos para o setor privado da educacdo. No entanto, ainda que explicitos, tais
procedimentos precisaram resguardar a defesa da educacio para todos, mistificando o cardter
de universalidade do Estado. Para tanto, como tarefa ideoldgica, proclama-se a precariedade
da escola publica, mas ndo se explicitam as bases deste processo, escondendo que ele ndo
pode ser explicado em si mesmo, mas em um projeto politico e econdmico maior, no qual se
procura atribuir uma suposta superioridade ao mercado no tocante a geréncia de recursos.

Com garantias de maiores recursos publicos e uma hegemonia ideoldgica, o
pensamento educacional economicista ganha terreno e traz “de volta teméticas e abordagens
consagradas sob a denominacao genérica de teoria do capital humano” (COSTA, 2001, p. 57).
Segundo esta teoria, a educagdo configura-se como atributo fundamental de um novo modo de

desenvolvimento econdmico, tendo como pressuposto o principio de que

[...] com uma margem maior de instru¢do ter-se-ia necessariamente uma
margem maior de produtividade e, como consequéncia, maiores ganhos, ja
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que, dentro desta visdo, o capital remunera os fatores de produgdo de acordo
com sua contribuicao na producao (FRIGOTTO, 2001, p. 93).

Nessa perspectiva, haveria uma relagdo direta entre o investimento no capital humano
e o desenvolvimento de nagdes subdesenvolvidas e, ainda, entre o investimento do individuo
em si proprio e sua consequente ascensdo social. Essa causalidade, semelhante a uma
“equac@o matematica”, escamoteia as relacdes de poder e os conflitos existentes na sociedade
e apreende a materialidade histérica de maneira invertida, visto que “olha a relagc@o capitalista
de dentro e o sistema como um dado resultante da perspectiva neoliberal” (FRIGOTTO, 2001,
p. 93).

Assim, cresce nas sociedades dominadas pelo neoliberalismo a no¢do de educacao
enquanto investimento mercantil e nao enquanto direito. Sendo um investimento, o individuo
deve buscar na educagdo a superacao de suas condicdes precdrias de existéncia; se ndo o fizer,
poderd ser excluido do sistema produtivo e esta expulsio serd de sua exclusiva
responsabilidade. Nesse sentido, a liberdade do mercado € supostamente repassada aos
sujeitos sociais, que sdo vistos numa perspectiva a-histérica e a-cultural, ou seja, sem
determinacdes imanentes a uma sociedade de classes. Portanto, isenta-se o mercado do
aumento da exclusdo e passa-se a culpar a natureza dos individuos que nido conseguem
ascensdo social, criando-se uma sociedade de perdedores e vencedores, fracos e fortes,
covardes e corajosos, na qual os primeiros envergonham-se de seus defeitos congénitos e os
ultimos gabam-se de suas virtudes naturais.

Consta, ainda, dentro dos pilares ideoldégicos da proposta educacional economicista, o
fato de que o pagamento direto de uma mensalidade influencia na qualidade de ensino da
escola. Esta nocdo é propagada pelos executores das politicas das agéncias de financiamento
internacional, como o Fundo Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial e o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), por exemplo, que sdo os principais representantes
das questdes de controle de orcamento das reformas do Estado, com a justificativa de que o
pagamento direto a uma escola dd mais poder de exigéncia aos pais e alunos, visto que a
ameaca de retirada de um aluno da escola significaria a perda de mensalidade — o pesadelo
das escolas privadas. Na perspectiva economicista dessas agéncias, quem ‘“abre mao de parte
de sua renda para pagar uma escola certamente tem mais motivagdo para cobrar resultados.
Nao apenas pesa o vacuo do bolso mas cria-se também a possibilidade de votar com os pés,

isto é, mudar de escola.” (CASTRO, 1997, p. 439)
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Essa citagdo do economista Cldudio de Moura Castro — presidente do conselho
consultivo das Faculdades Pitdgoras e articulista da revista Veja — estd presente em seu artigo
intitulado “Ensino privado ou publico: eis a (falsa) questdo”. Conforme o préprio titulo
sugere, o autor afirma que “nos dias que correm”, a dicotomia entre o publico e o privado “vai
ficando a margem das questdes realmente importantes” (CASTRO, 1997, p. 423), visto que a
solugd@o para a melhoria da educacdo deve ser buscada numa alternativa intermedidria entre “o
capitalismo selvagem e a reparti¢ao publica classica” (CASTRO, 1997, p. 424).

As alternativas supostamente intermedidrias sugeridas pelo autor transitam entre
propostas de fazer o publico se comportar como privado e, com isso, promover o repasse de
verbas publicas para o ensino privado. A ideia € que se priorize o ensino privado, seja
adaptando o ensino publico as caracteristicas privadas, seja repassando os recursos publicos
para o fortalecimento das escolas privadas. A justificativa de se priorizar um tipo de ensino
em detrimento de outro tem raizes no processo de dominacdo (ou hegemonia) baseado em
atribuir ao Estado uma natureza incompetente e, a0 mesmo tempo, atribuir a0 mercado uma
natureza eficiente. E sob este prisma que o autor afirma que as tendéncias de privatizaco nas
diversas areas da sociedade ocorrem porque “o desempenho sistematicamente pobre do
Estado, na maioria destas atividades, progressivamente desacreditou os méritos da estatizacao
generalizada, [... enquanto] mesmo as boas estatais se tornaram melhores apds a privatizagcdo”
(CASTRO, 1997, p. 424).

Tais afirmacdes categdricas, sem comprovacdes materiais, reafirmam o cariter de um
texto que se pretende mais propagandistico de uma ideologia do que cientifico. Esta é uma
caracteristica das teses que justificam as propostas neoliberais. Por tentarem naturalizar o que
¢ construido socialmente, sdo demonstragdes ‘“‘imprecisas, baseadas no senso comum”
(LEHER, 2001, p. 159) e escolhidas para comprovar hipdteses necessarias a manutengao da
hegemonia neoliberal. “Sao, também, raciocinios tautolégicos sobre o equilibrio perfeito:
situacdo abstrata, concretamente inexistente.” (LEHER, 2001, p. 159) Este tipo de
pensamento expressa, portanto, os interesses do pensamento neoliberal para a educagdo, que
se tornou “o senso comum da época, senso comum imposto pelas classes dominantes. O senso
comum da época € neoliberal. [...] O mercado € idolatrado; o Estado é demonizado.”
(BORON, 2003, p. 158)

Assim, baseado neste senso comum, Castro (1997) sugere que as escolas publicas
devam comportar-se como privadas no tocante aos seguintes aspectos: transferéncia de

responsabilidade e tomadas de decisdes do Estado para a sociedade civil; criagdo de escolas
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por empresas; aplicacio de testes de rendimento que premiem os bons alunos; administracio
de escolas publicas por empresas.

Desconsiderando o decréscimo de verbas publicas para a educacdo pelo desvio de
recursos para o setor privado e pela presenca dos empresarios da educacdo nos setores de
decisdo da politica educacional, os idedlogos economicistas afirmam que as causas dos
problemas da educacdo sdo provenientes de uma entidade autonoma: a agenda politica. Tal
digressdo € funcional ao discurso ideoldgico de mercantilizacdo da educacdo, uma vez que,
além de limitar o escopo de andlise a essa entidade idealista, ndo apenas escamoteia o Estado
de seu cardter classista, mas desresponsabiliza o mercado pelas contradi¢des sociais, além de
apresentar as causas de tal problema como naturais, indiscutiveis e necessdrias para a
melhoria da educacao.

Dentre as possiveis alternativas de uso dos recursos publicos no ensino privado,
destaca-se o uso dos vouchers, cupons oferecidos pelo Estado que podem ser trocados por
educagdo em escolas privadas. A experiéncia do uso de vouchers no Chile criou naquele pais

trés redes escolares: as

[...] privadas puras, as publicas puras e as privadas financiadas com
vouchers.

As privadas puras s@o as tradicionais escolas das classes médias e das elites.
As pesquisas mostram que s@o claramente as melhores, o que ndo causa
qualquer surpresa. As privadas financiadas com vouchers recrutam os alunos
mais inconformados ou ambiciosos das publicas e estas Ultimas, por sua vez,
ficam com os que restam. (CASTRO, 1997, p. 441, grifo meu)

Vale ressaltar, nesta afirmacdo, a ja discutida estratégia de naturalizacdo propria da
ideologia neoliberal. O autor busca atribuir a certos alunos caracteristicas de ambicdo e de
inconformismo como virtudes inatas, desconsiderando o carater histérico destas virtudes, ou
seja, o fato de que elas sdo construidas e estimuladas socialmente. Além disso, as experiéncias
em paises que adotaram estas politicas publicas baseadas em mercados educacionais e em
principios de decisOes individuais e autointeresse — nas quais se encaixam as alternativas dos
vouchers, como, por exemplo, o Chile, o Reino Unido e a Nova Zelandia — demonstraram que
as escolas privadas financiadas pelo Estado procuram ‘“atrair estudantes mais capazes, a fim
de tornar a vida mais fécil para eles proprios e assegurar bons resultados e desempenhos [... €
rejeitar] estudantes com necessidades de aprendizagem que impliquem maiores custos, a fim

de maximizar o efeito dos recursos sobre os resultados” (BALL, 2001, p. 204).



46

Consequentemente, os estudantes com capital cultural inicial abaixo daquele padrio
burgués esperado nas escolas tipicas do capitalismo ficam, como foi dito anteriormente, de
fora das escolas particulares financiadas pelo Estado e sdo tratados como “resto”, como se
pode perceber na citagdo anterior de Castro. E, tendo sido rejeitados, “dificilmente serdao
recebidos por outras escolas, uma vez que sua ‘reputacdo’ se torne conhecida (em Londres, os
estudantes de minorias étnicas estdo desproporcionalmente sujeitos a essas exclusdes das
escolas [...])” (BALL, 2001, p. 206).

As estratégias baseadas nos mercados educacionais, em vez de fornecer maior
diversidade de escolha, como afirmam seus defensores, resultam numa ‘“acrescida
uniformidade de educacdo escolar, baseada em critérios de exclusdo cada vez mais
homogéneos em termos de classe, género e etnia” (DALE, 2001, p. 166).

Portanto, a ideia de que o servico pago diretamente € necessariamente de melhor
qualidade configura-se num processo mistificador cuja base € a criacdo de um “preconceito
que decorre de uma visao distorcida de piiblico — como o que ndo € pago, o que € do Estado —
de nocivas consequéncias, tanto ao nivel dos servicos prestados a populagdo, quanto ao da
prépria atitude que gera nesta, em relaciio ao patrimdnio piiblico” (BRANDAO, 1986, p. 107,
grifos do autor).

A estratégia de retirar o Estado do financiamento da educacio e transferi-la para
consumidores individuais, por meio do pagamento de mensalidades, € justificado por um
pensamento perverso de que, deste modo, “os pais podem gastar diretamente com seus
proprios filhos e nao com os dos outros” (DALE, 2001, p. 160), aprofundando cada vez mais
a polarizacdo do nivel de ensino entre ricos e pobres. Trata-se, pois, de uma estratégia de
“parar o reldgio”, “retirar a ponte levadica por trds” dos que ja conseguiram um padrdo de
vida confortavel, consolidando a posi¢do destes e “restringindo o acesso dos que a ela aspiram
[...] através da oposicdo ao aumento de impostos que pagariam a educa¢do dos pobres”
(DALE, 2001, p. 160-161).

Esta dindmica de mercantilizacio da educacdo remete a impactos diretos de
despolitizacdo. Um dos exemplos desta despolitizacdo ancora-se na ocultacdo de que o ensino
publico € mantido por impostos pagos pela sociedade, que, consequentemente, também tem
direito de pressionar o Estado na melhoria da qualidade de ensino. Mesmo “os que estdo
marginalizados do sistema produtivo e do sistema tributdrio” (ROMAO, 2000, p. 213), sendo

dependentes de politicas assistenciais, pagam pelos servicos sociais recebidos,
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[...] e pagam mais. Sua marginalizagdo faz parte da engrenagem fatal do
sistema concentrador e seu ndao atendimento por esses Servigos
[educacionais] significa ndo s6 uma ameaca permanente ao equilibrio social
desejado pelo sistema, como o desvelamento da facecruel do Modo de
Produgdo Capitalista, dificultando a universalizag¢do de fato de sua teleologia
proclamada de socializar o bem-estar. (ROMAO, 2000, p- 213-214)

Ou seja, mesmo restringindo o foco aos sujeitos que ndo pagam impostos, 0s Servigos
educacionais ndo sdo oferecidos sem pagamento, haja vista que as politicas assistenciais, da
maneira como sdo concebidas no capitalismo, consistem numa forma de controle da pobreza,
servem para aquietar os animos e ocultar o fato de que a marginalizacdo de grande parte da
sociedade é consequéncia da opuléncia de uma pequena parte. Em outras palavras, essas
politicas destinam-se, em sua grande maioria, ao alcance e defesa da hegemonia pela classe
dominante.

A hegemonia, de acordo com Gramsci, é a dire¢do ideoldgica da sociedade pelo
consenso. Esse consenso, obtido por intermédio da formagao de um bloco ideolégico, omite o

carater classista da ideologia, visando a eternizar e naturalizar a ordem dominante.

De acordo com Hugues Portelli (2002, p. 82),

[...] a classe fundamental no nivel estrutural dirige a sociedade pelo
consenso, que ela obtém gracas ao controle da sociedade civil; esse controle
caracteriza-se, particularmente, pela difusdo de sua concep¢do de mundo
junto aos grupos sociais, tornando-se, assim, ‘“senso comum”, e pela
constituicdo de um bloco histérico homogéneo, ao qual cabe a gestdo da
sociedade civil.

Assim, a concepc¢ao de educagdo economicista, presente nos documentos oficiais que
versam sobre a educacdo brasileira, circula na sociedade também entre os meios de
comunicacdo mais consumidos, com uma linguagem13 simplificada que antecipa possiveis
criticas ndo com argumentos, mas com palavras depreciativas, como ‘“pedagogos puros-
sangues” ou “ordculos da educagdao” (CASTRO, 2007a, 2007b), para se referir a tedricos
criticos a essa concepgao, e sem explicitar a que classe pertence a ideologia ali contida.

Como forma de escamotear a esséncia desse processo que subjuga as pessoas que
produzem toda a riqueza material e social e a0 mesmo tempo sdo desta expropriada, a

concepcdo de mundo a ser espalhada deve aparecer como positiva a todos. No entanto,

1 «Se ¢ verdade que toda linguagem contém os elementos de uma concepgio de mundo e de uma cultura, serd
igualmente verdade que, a partir da linguagem de cada um, € possivel julgar da maior ou menor complexidade
da sua concepg¢do de mundo.” (GRAMSCI, 1991, p. 13)
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quando se supera o imediatismo da realidade e desvela-se a estrutura que a fundamenta,
apreende-se a quem servem as suas propostas.

Nao se discute aqui se a presenga do setor privado ajudaria a escola a chegar ou ndo
aos resultados requeridos pela visao hegemonica de educagdo: discute-se que visdo de
educacgdo estd subjacente a essa ideologia. Uma escola patrocinada pela “generosidade” dos
grandes empresdrios € uma escola reprodutora da ordem estabelecida. Para que essa
manutencdo seja feita de maneira consensual, omite-se seu cardter classista. “A ordem
burguesa, pelo efeito ideoldgico da ideia de ordem, se naturaliza, perde sua historicidade, se
eterniza.” (DIAS, 2000, p. 55)

Lutar contra essa concep¢do ndo € “perseguir moinhos de vento”, é lutar contra um
sistema econOmico e uma agenda politica reais, tendo a clara convic¢ao de que a histéria ndo
acabou. Assim, dentro dessa luta, a andlise histérica da realidade concreta, objetivando
superar € destruir as ilusdes e mistificacdes promovidas nos discursos ideolégicos que
superficializam e desvirtuam a totalidade social, aparece como primeiro requisito. Em nossa
pesquisa, dentre outras questdes centrais, trata-se de procurar apreender de que forma se

estrutura o ensino médio no Brasil.
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3 ENSINO MEDIO

A presente secdo divide-se em trés topicos: “Breve histérico da legislacdo do ensino
médio no Brasil”, “As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio” e “As fungdes
do ensino médio”.

O primeiro topico apresenta as mudancas ocorridas na legislacdo do ensino médio, no
Brasil, por meio de uma breve anélise das Leis de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB), desde os anos de 1960 até a atual Lei n°® 9.394/96.

O segundo tdpico analisa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
criadas a partir do Parecer n® 15/98 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), enfatizando
seu cardter conservador por trds de uma linguagem progressista.

Finalmente, o dltimo tépico discute qual tem sido, efetivamente, a funcdo do ensino
médio no Brasil, confrontando-a com as fun¢des declaradas pela LDB para esta etapa de

ensino.

3.1 Breve historico da legislacao do ensino médio no Brasil

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932, asseverava, no Plano de
Reconstru¢do Educacional, a necessidade de que os diferentes niveis de ensino — entdo
chamados de primadrio, secunddrio, profissional e superior — fossem considerados etapas de
um mesmo processo e nao etapas divorciadas que acabam por se tornar instrumentos de
estratificacdo social.

Em relacdo ao ensino secunddrio, o manifesto afirma que esse nivel

[...] deixara de ser assim a velha escola de “um grupo social”, destinada a
adaptar todas as inteligéncias a uma forma rigida de educagdo, para ser um
aparelho flexivel e vivo, organizado para ministrar a cultura geral e satisfazer

N

as necessidades praticas de adaptacdo a variedade dos grupos sociais
(AZEVEDO et al., 1932).

Percebe-se, pois, que O manifesto dos pioneiros da educacdo nova, mesmo dentro de
uma concep¢do liberal, ji4 demonstrava uma preocupacdo com o “divércio entre os
trabalhadores manuais e intelectuais” (AZEVEDO et al., 1932), alertando para o
desenvolvimento de uma educacdo ligada a concepcdes de vida dos educandos: uma escola

socializada, “reconstituida sobre a base da atividade e da producdo, em que se considera o
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trabalho como a melhor maneira de estudar a realidade em geral (aquisi¢@o ativa da cultura) e
a melhor maneira de estudar o trabalho em si mesmo” (AZEVEDO et al., 1932).

Mesmo diante dessa preocupagao expressa no manifesto, dos anos 1940 até o inicio da
década de 1960 distinguiam-se, nitidamente, dois caminhos na educacdo dos jovens
brasileiros: o primeiro, voltado a realizacdo das fungdes intelectuais e ao preparo para o
ensino superior, que era o caminho dos chamados cursos colegiais, diferenciados em
cientifico e clédssico; e o segundo caminho, que era o dos cursos normal e técnico, além dos
cursos oferecidos pelos sistemas Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai) e
Servigco Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac), que ndo davam acesso a universidade,
sendo necessdria a realizacdo de exames de adaptacdo aos alunos desses cursos
profissionalizantes que desejassem ingressar no ensino superior.

No inicio da década de 1960, por meio da promulgacio da LDB n°® 4.024/1961,
articulou-se a equivaléncia entre o ensino secunddrio € o ensino profissional no tocante a
entrada na universidade. No entanto, embora tenha representado um avango na
democratizacdo do ensino, essa articulacio manteve a esséncia da dualidade estrutural da
educagdo, que é a “existéncia de dois projetos pedagdgicos distintos que atendem as
necessidades definidas pela divisdo técnica e social do trabalho de formar trabalhadores
instrumentais e trabalhadores intelectuais através de sistemas distintos” (KUENZER, 2001, p.
15).

Em 1971, a LDB do governo militar — Lei n° 5.692 — impds uma habilitacao
profissional aos que desejassem cursar o entdo chamado segundo grau. Dessa forma,
extinguiu a equivaléncia conquistada na lei anterior e generalizou o principio da educagdo
para o trabalho. Essa generalizacdo da educacdo profissional nio incorporava diretamente a
dualidade estrutural, embora esta continuasse presente na estrutura de classes que a prépria
no¢do de educacdo voltada para o trabalho encerra. Em outras palavras, havia uma
“contradi¢do entre a forma da lei, o discurso ideoldgico e a proposta pedagdgica [... do
governo militar, que, em principio] nada mais € do que a expressdo da contradicdo de um
modelo de desenvolvimento politico e econdmico excludente, que precisa buscar na dimensao
ideoldgica sua legitimacao social como democratico” (KUENZER, 2001, p. 22).

Assim, a proposta de ensino médio voltado para a profissionalizac@o traduz o objetivo

do modelo politico da ditadura de preparar uma mao de obra
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[...] qualificada para atender as demandas do desenvolvimento econdmico
que se anunciava com o crescimento obtido no “tempo do milagre”, o qual
pretensamente anunciava o acesso do Brasil ao bloco do 1° mundo; essas
demandas eram marcadas pelo surgimento de empresas de grande e médio
porte, com organizagado taylorista/fordista, producdo em massa de produtos
homogéneos, grandes plantas industriais, economia de escala, utilizacdo de
tecnologia intensiva de capital com base rigida, eletromecénica (KUENZER,
2001, p. 17).

Ou seja, uma mao de obra qualificada para atender as demandas das empresas
capitalistas. No entanto, segundo Souza (2003, p. 28), na pratica, “a propalada
profissionalizacdo universal ndo ocorreu, uma vez que na maioria das escolas ndo foram
introduzidas condi¢des minimas, materiais e pedagdgicas para sua concretizacdo, embora o
contetido académico dos curriculos tivesse sido reduzido”.

Em 1982, com a Lei Federal n° 7.044, a obrigatoriedade da profissionalizacdo foi
extinta e o objetivo “de qualificar o aluno para o trabalho foi abrandado pela expressdao
preparagdo para o trabalho, no interior de um quadro de formacdo integral do aluno,
sugerindo uma postura de educacdo para ‘a vida’ e ndo primordialmente de formagao para o
mercado” (SOUZA, 2003, p. 29, grifos do autor). No entanto, a dualidade voltou também ao
texto da lei e, dessa vez, com todo vigor, a partir da “coexisténcia de todas as ofertas possiveis
— técnico pleno, técnico parcial e habilitagdo basica” (KUENZER, 2001, p. 24), reafirmando,
assim, o principio educativo dividido entre uma educacdo voltada para o ensino superior e
outra para o mundo do trabalho.

A Constitui¢do Brasileira de 1988 (CF 88) garantiu, na lei, uma educacdo publica e
gratuita em todos os niveis, ficando assegurados principios que tornariam possiveis, por meio
da organizacdo das forgas progressistas, a constru¢do de uma escola publica e de uma
sociedade mais democratica BRASIL, 1988, art. 205-214). Diante da constatacdo de que a
dualidade estrutural ndo seria superada apenas na superestrutura juridico-politica, visto que

ela era influenciada pelas bases materiais de producao,

[...] buscou-se uma alternativa que langava o olhar para o futuro, tendo a
superacdo da dualidade como horizonte, a ser construida historicamente no
ambito das relacdes sociais e produtivas, mas sem deixar de ter os pés na
dura realidade de uma sociedade injusta e desigual. Acreditando no
movimento revolucionario da historia, deixava-se o caminho aberto na lei.
(KUENZER, 2001, p. 98)

A partir de 1996, com a nova LDB n° 9.394, o ensino médio passou a ser considerado,

juntamente a educagdo infantil e ao ensino fundamental, parte integrante da educagio bdsica.
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Segundo Cury (2002b), essa foi a mais significativa mudanga na estrutura do ensino desde O
Manifesto dos Pioneiros da Educag¢do Nova até os dias atuais.

De acordo com a LDB n°® 9.394/96, o ensino médio € a etapa final da educacdo bdsica.
Com duracdo minima de trés anos, tem como fungdes: “a consolida¢do e o aprofundamento
dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento dos
estudos”, que € sua funcdo propedéutica; a “preparagcdo bdsica para o trabalho e a cidadania
do educando”; a formacdo ética e o pensamento critico e, ainda, “a compreensdo dos
fundamentos cientificos tecnolégicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a
pratica” (BRASIL, 1996, art. 35).

Portanto, de acordo com a legislacdo brasileira, o ensino médio deve considerar suas
trés funcdes cldssicas: a propedéutica, a profissionalizante e a formativa, cabendo aos estados
o oferecimento desse nivel de ensino. E fato, porém, a existéncia de brutais desigualdades
entre os estados brasileiros que fizeram com que o ensino médio, em estados mais pobres,
fosse deixado a deriva.

Todavia, sendo o Brasil, de acordo com a CF 88, uma “Republica Federativa formada
pela unido indissolivel dos estados e municipios e do Distrito Federal” (BRASIL, 1988, art.
1°), presume-se automaticamente a cooperacgao reciproca entre estes € a Unido. No entanto, ao
menos na esfera juridica, essa cooperagdo mencionada no artigo 23 ainda nao foi
regulamentada.

Para Cury (2002b, p. 18), na

[...] auséncia dessa lei complementar, a descentralizacdo pode significar um
repasse de servicos sem o devido financiamento e que, no final das contas,
torna-se uma estimulacio a chamada da sociedade civil que, sob parcerias,
deveria ajudar na manutencao e desenvolvimento do ensino.

Essas parcerias conduzem a distor¢des no entendimento da educacdo como direito
social, transmutando-o em servico a ser oferecido por distintas entidades, sejam estas estatais
ou nao. Tal fato remete a concepc¢ao mercantil de educacdo. Se, no que se refere aos aspectos
juridicos que o regulam, o ensino médio no Brasil apresenta graves problemas, tal situacdo

torna-se ampliada quando se apreende a visdo dos sujeitos sociais que deste necessitam.
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3.2 As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

Segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), em 1994 havia cerca de 5 milhdes de matriculados no ensino médio no Brasil;
em 2003, esse nimero cresceu para mais de 9 milhdes; e, em 2007, ano dos dados mais
recentes do Ministério da Educagdo, o nimero era de pouco mais de 8 milhdes, sendo mais da
metade deste nimero composto por matriculas de jovens entre 15 e 17 anos.

A despeito do decréscimo do tultimo ano, fica claro, diante da explosdo de matriculas
em 2003, que houve maior democratiza¢dao do acesso ao ensino médio e, consequentemente,
maior heterogeneidade do alunado. Diante dessa realidade, tornam-se necessdrias mudangas
que tornem “a escola média realmente inclusiva” (ZIBAS, 2005a, p. 25).

Além do fator aumento da demanda por matricula, Zibas (2005a) sugere que o novo
contexto produtivo a partir da reestruturacdo do Estado, a exigéncia da constru¢do de uma
cidadania democrética e, por fim, uma maior aproximacdo da escola com a cultura juvenil,
também justificam a necessidade de mudangas no ensino médio brasileiro. Entretanto, a
autora nao concebe essas justificativas da mesma forma que os discursos oficiais o fazem.

Para compreender a 16gica dos discursos oficiais sobre o ensino médio tomaram-se, a
guisa de exemplo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), que
foram escritas a partir do Parecer n° 15 do CNE, aprovado em junho de 1998 e que teve como
relatora a educadora Guiomar Namo de Mello.

Em seus 15 artigos, as DCNEM consistem

[...] num conjunto de defini¢des doutrindrias sobre principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organiza¢do pedagdgica e curricular
de cada unidade escolar integrante dos diversos sistemas de ensino, em
atendimento ao que manda a lei, tendo em vista vincular a educagdo com o
mundo do trabalho e a préitica social, consolidando a preparacdo para o
exercicio da cidadania e propiciando preparagdo bdsica para o trabalho
(BRASIL, 1998, art. 1°).

Com conceitos fundamentais a uma escolarizagdo significativa, tais como a
necessidade da interdisciplinaridade e da contextualizacdo, as DCNEM apresentam-se de uma
maneira que se vem tornando cada vez mais comum em documentos oficiais: 0 uso de uma

linguagem progressista para programar medidas conservadoras.
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Assim, a resolu¢do destaca

[...] principios caros aos educadores progressistas, tais como: a necessidade
de contextualizacdo e de menor fragmentacido dos contetidos, algum grau de
autonomia da escola para defini¢do do curriculo, a importancia pedagdgica,
politica e social do protagonismo juvenil, a centralidade da prepara¢do ampla
para o trabalho e para a cidadania (ZIBAS, 2005b, p. 1.073).

Dentre os principios considerados progressistas, destaca-se, nas DCNEM, a relevancia
dada a interdisciplinaridade e a contextualiza¢do. A interdisciplinaridade é incentivada com
base no pressuposto de que todo “conhecimento mantém um didlogo permanente com outros
conhecimentos, que pode ser de questionamento, de negacdo, de complementacdo, de
ampliacdo, de ilumina¢do de aspectos ndo distinguidos” (BRASIL, 1988, art. 8°, 1).

Sobre a necessidade de contextualizacdo, as DCNEM prescrevem, entre outras coisas,
que, “na situacdo de ensino e aprendizagem, o conhecimento € transposto da situagdo em que
foi criado, inventado ou produzido, e por causa desta transposi¢cdo diddtica deve ser
relacionado com a pratica ou a experiéncia do aluno a fim de adquirir significado” (BRASIL,
1988, art. 9°, 1).

Essa transposi¢do, bem como o didlogo entre os diferentes tipos de conhecimento,
aproxima-se do que Dewey (1967) chamou de traducdo légica da experiéncia humana,
organizada em abstragcdes, generalizacOes e classificacdes, que permitem que as matérias de
estudo sejam apresentadas de forma viva, trazendo a luz “as experiéncias individuais e
imediatas que lhes deram origem e lhes ddo sentido” (DEWEY, 1967, p. 55).

A contextualizacdo da matéria de estudo, a explicitacdo de sua génese, do problema ou
necessidade concreta que a forjou, assim como sua aproximag¢do com a realidade vivida pelo
estudante, por meio da transposicdo diddtica, ndo s6 € possivel e necessdria como €
fundamental, haja vista que, como bem demonstrou Dewey, vida e educa¢do ndo se separam.

Os alunos e as matérias de estudo pertencem a uma mesma realidade.

As verdades e os fatos que constituem a experiéncia atual da crianca e os
fatos e verdades que compdem as matérias de estudo sdo, portanto, os termos
inicial e final de uma s6 realidade. Opor um a outro, € opor a infincia contra
a madureza de uma mesma vida; € contrapor o impulso para crescer ao
resultado final do crescimento; é dizer que natureza e destino sdo coisas que
na crianga estdo em luta. (DEWEY, 1967, p. 48)
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Trata-se, pois, de conceitos importantes quando se pensa em uma educacao formativa,
plena. No entanto, a énfase no ‘“aprender a aprender”, presente no documento, levanta
questionamentos a respeito do que realmente se espera destes principios. Em relagdo a
interdisciplinaridade, por exemplo, Zibas (2005a) alerta para o risco de que esta seja
confundida com polivaléncia, ou seja, para o risco de que haja supressao de disciplinas em
nome da integragdo curricular.

O lema do “aprender a aprender” tem lugar de destaque nas diretrizes, como se pode

verificar na citacao:

Art. 4° As propostas pedagédgicas das escolas e os curriculos constantes
dessas propostas incluirdo competéncias bdsicas, conteidos e formas de
tratamento dos contetddos, previstas pelas finalidades do ensino médio
estabelecidas pela lei:

I - desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar aprendendo, da
autonomia intelectual e do pensamento critico, de modo a ser capaz de
prosseguir os estudos e de adaptar-se com flexibilidade a novas condi¢des de
ocupagdo ou aperfeicoamento. (BRASIL, 1988, art. 4°, I)

Observa-se que o tratamento do conteido escolar deve estar embasado pelo lema do
“aprender a aprender”, que inclui em sua explicacdo o desenvolvimento da capacidade de
adaptacdo, por parte do estudante, a um mundo instdvel e flexivel, da capacidade de “suportar
a inquietagdo, conviver com o incerto e o imprevisivel” (BRASIL, 1998a). Em outras
palavras, o desenvolvimento da capacidade de se adaptar a realidade vigente, isto é, um
mundo injusto, desigual, de integrar-se a esse mundo de forma harmoniosa, sem apelar para a
transgressao.

Nesse sentido, tanto as referéncias ao protagonismo juvenil, a autonomia da escola
para definicdo do curriculo, a centralidade da preparagdo ampla para o trabalho e para a
cidadania, quanto o incentivo a interdisciplinaridade e a contextualizacdo, ficam sob a ordem

do “aprender a aprender”, que encerra uma concepc¢ao de educac@o mais voltada ao controle

da juventude do que a atualizagdo histdrico-cultural dos jovens estudantes. Segundo Souza,

[...] a principal habilidade desenvolvida na escola ptblica hoje € de fato a
capacidade de “aprender a aprender”, ndo os contetidos das ciéncias
humanas, fisicas, bioldgicas, ou de filosofia, arte e religido: aprende-se a
identificar os meios mais adequados para a sobrevivéncia em condicdes
sociais mutdveis. A acdo educativa, ainda que nfo intencional, resume-se no
desenvolvimento da capacidade do individuo de, pelo exercicio do
pensamento instrumental, adaptar-se a um meio social de regras instiveis.
(SOUZA, 2003, p. 181)
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Trata-se, pois, de um relativismo educacional, que, segundo Zibas (2005a, p. 34), é
“muito perigoso para os filhos das camadas populares, [... haja vista que] os colégios de elite
continuam insistindo para que os jovens da classe média mergulhem mais fundo no corpo de
conhecimentos historicamente acumulados”, o que amplia o abismo cultural entre as classes
sociais.

A ideia de Zibas, de que o relativismo educacional poderd levar a um aumento da
desigualdade cultural entre jovens ricos e pobres, ¢ um fato que estd cada vez mais claro em
nossa sociedade. No entanto, essa diferenca ndao pode ser creditada ao papel da escola privada.
Poderiamos afirmar, na verdade, que a escola privada de ensino médio, em sua maioria, em
vez de trabalhar na apropriacdo dos conhecimentos historicamente acumulados, estimula a
memorizagdo de fatos com o intuito de obter o maior nimero possivel de aprovagdes nos
exames de entrada nas universidades mais conceituadas.

Por se tratar de uma empresa capitalista, a escola privada estd inserida numa logica de
mercado, em que € mais importante conseguir clientes e ter lucro do que alcangar os objetivos

da educacdo — a apropriacdo da cultura.

Assim, o grande marketing das escolas privadas, atualmente, ndo estd
relacionado a formacdo geral do individuo, mas a questdes que reduzem o
ensino médio apenas a uma func¢do propedéutica — a entrada na universidade,
0 que, na légica de mercado, resume-se ao nimero de alunos aprovados no
Vestibular. (WELLEN, 2005, p. 54)

Nessa légica, mesmo a fun¢do propedéutica sofre forte reducionismo, ja que ndo se
refere a preparacdo do estudante para um nivel subsequente de ensino, mas sim a preparagao
para o exame de entrada na universidade. Se hd, nesses alunos, maior apropriacdo dos
conhecimentos acumulados historicamente, isto se deve mais a sua posi¢cdo de classe do que
ao papel da escola.

O lema do “aprender a aprender” presta-se, pois, a uma tentativa de conservacao
social. Assim, ndo sdo arbitrdrios os usos reiterados, nas diretrizes e no parecer, de expressoes
relacionadas a “adaptacdo”, “flexibilidade”, “diversificacdo de conhecimentos especificos14”

etc. Para Souza (2008), ndo surpreende que, nesse contexto, surjam os apelos a construgao de

uma nova cidadania, criada, especialmente, com €nfase num suposto protagonismo juvenil.

'* Segundo a LDB n° 9.394/96, o curriculo das escolas de ensino médio deve ter 75% do tempo minimo de 2.400
horas dedicado & base nacional comum, qual seja: Linguagem cddigos e suas tecnologias; Ciéncias da natureza,
matemdtica e suas tecnologias; Ciéncias humanas e suas tecnologias; 25% da carga hordria deve ser destinada a
parte diversificada, decidida no ambito da escola.
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Citando o parecer de Mello:

Espera-se que a escola contribua para a constituicdo de uma cidadania de
qualidade nova, cujo exercicio reina conhecimentos e informacdes a um
protagonismo responsdvel, para exercer direitos que vdo muito além da
representagdo politica tradicional: emprego, qualidade de vida, meio
ambiente sauddvel, igualdade de homens e mulheres, enfim, ideais
afirmativos para a vida pessoal e para a convivéncia. (BRASIL, 1998a)

A cidadania de qualidade nova, a necessidade de um protagonismo responsavel, a
supera¢do da representagdo politica tradicional, tudo isso remete a uma concepg¢do baseada no
que Souza (2008) chamou de “nova forma” de politica, contriria aos ideais de mudanga e
voltada a uma tentativa de integracdo da juventude, por meio da propagacdo do ideal de

protagonismo juvenil.

A “reinvencdo” ou “nova forma” de politica, expectativa de inimeros
autores da década de [19]80 diante do arrefecimento do movimento
estudantil, elevado ao ideal de politica, baseia-se, pois, na atividade da
prestacdo de servigos e na negociacdo de supostos interesses no interior de
um raio de possibilidades delimitado pelo discurso. Concebida como tal, a
politica ndo supde conflito e contestacdo, nem representa ameaca ao
establishment, motivo pelo qual pode e deve ser praticada por todos,
inclusive pela juventude. O protagonismo juvenil é o discurso que prescreve
a juventude essa “nova forma” de politica, que funciona como mecanismo de
integracdo. (SOUZA, 2008, p. 186, grifos da autora)

Nessa perspectiva, o protagonismo juvenil ndo passa de um simulacro, visto que o
jovem € “objeto e nado sujeito de politicas governamentais” (SOUZA, 2008, p. 17). A
cidadania, a preparacdo para o trabalho e o protagonismo juvenil apregoados pelos
documentos oficiais estdo, portanto, inscritos numa racionalidade econdmica dominante, que,
temendo a “desestabilizac¢do social [... advinda da] situacdo de pobreza e exclusdo de grandes
parcelas da populagcdo juvenil, base de grande parte das explicacdes para a adesdo da
juventude as drogas e a violéncia” (SOUZA, 2008, p. 10), busca a integracdo da juventude

pobre por intermédio de projetos que incentivem a participagcdo dos jovens.

[...] Pode-se afirmar, portanto, que o protagonismo juvenil seja um discurso
que suscita no jovem a necessiria motivacdo para ser integrado, na medida
em que manifesta uma suposta posicdo de destaque da juventude diante do
objetivo de certa mudanga social, e apela ao “sentir-se 1til” ou a valorizagdo
do individuo que se propde a fazer coisas, base das “novas formas” de
politica. (SOUZA, 2008, p. 10, grifos da autora)
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Cresce, assim, a adesdo dos estabelecimentos de ensino ao voluntariado educativo,
considerado como meio de constru¢do da cidadania, o que implica uma visdo de cidadania
enquanto atividade pratica imediata. No entanto, é necessario que a utilizacio de métodos
ativos (importantes no processo educativo por permitirem maior contextualizacdo dos
conteddos) ndo se transforme em simples ativismo, haja vista que, segundo Dewey (1967, p.
68-69), uma atividade que conta apenas com estimulos externos, sem identificagdo genuina
com o conhecimento sistematizado, leva os estudantes a uma oscilagdo de sentimentos que
vai, rapidamente, da excitacdo a apatia.

Nas palavras de Souza (2008, p. 180-181, grifos da autora),

[...] quando desfalcada de contetidos, a educacdo para a cidadania pode
reduzir-se, ai sim, ao verbalismo vazio do professor ou a mera retdrica; a
peculiaridade do protagonismo juvenil é que a retérica funde-se com a
prética, transformando a educag¢@o em treinamento de comportamentos ou
em atividade que materializa o discurso do poder.

Outro conceito importante presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio e analisado por Zibas (2005a) € o de “escola jovem”. Para a autora, a defini¢do
do ensino médio como escola de jovens pode desempenhar o papel de caracterizador desse
nivel de ensino, que, historicamente, nunca teve defini¢do clara. No entanto, mesmo que 0s
jovens compartilhem “[...] diversas caracteristicas comuns que podem e devem ser
valorizadas pela escola, como forma de dinamizar e enriquecer a cultura enraizada
intramuros, para que essa cultura se abra as expectativas e aos interesses dos alunos” (ZIBAS,
2005a, p. 33) € necessdrio que a categoria juventude ndo seja utilizada para diluir clivagens de
classe e harmonizar conflitos, como acontece com certa frequéncia. Uma forma de evitar essa
mistificacdo € a caracterizacao do ensino médio, especialmente o noturno, como a escola do
jovem trabalhador.

Tal caracterizacdo foi negligenciada pelas diretrizes, que ndo sugeriram “qualquer
abordagem que pudesse compensar a maior complexidade dos problemas enfrentados pela
escola noturna” (ZIBAS, 2005b, p. 1.074). Ao contrario, os documentos oficiais mostram uma
tendéncia de “diuturnizacdo” do ensino médio, que, se a primeira vista, pode parecer um
avango, esbarra na realidade de que nao houve previsiao de or¢camento para a expansao da rede
fisica para que se pudessem abrigar alunos do curso noturno durante o dia e, principalmente,
no fato de que a desigual distribui¢do de renda no Brasil ndo permite “a maior parte das

familias evitar a submissdo de seus filhos ao desgastante regime trabalho/escola, mesmo
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daqueles com idades entre 15 e 17 anos (faixa ideal para a frequéncia ao ensino médio)”
(ZIBAS, 2005b, p. 1.074).

Portanto, podemos concluir que as os propositores das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio, embora apresentem importantes principios para uma pratica educativa
democritica e se utilizem, muitas vezes, de uma linguagem progressista, estdo, na verdade,
imbuidos dos preceitos de uma concep¢do educativa que ndo visa a formacdo integral do

jovem, mas sim a sua adaptacdo na sociedade de classes.

3.3 As funcoes do ensino médio

Os alunos de ensino médio percebem a fungao propedéutica como fun¢@o primordial
do ensino médio. Nas entrevistas realizadas para esta pesquisa, tal concepcao foi reiterada
pelos alunos. Para Sara, por exemplo, o ensino médio “é a base para o vestibular”. Também
para Patricia, o ensino médio “é¢ uma ponte para entrar na universidade”, embora ela ndo se
sinta “preparada, por mais que consiga terminar o terceiro ano”.

Nesse sentido, a fun¢@o propedéutica do ensino médio — que, segundo Cury (1991, p.
46), ¢ a de “preparar o estudante para o ensino superior, [... sendo, pois,] uma fun¢do
transitiva [...] cujo ser encontrar-se-ia ndo em si, mas no nivel que lhe € imediatamente
subsequente” — sofre um reducionismo na perspectiva dos estudantes entrevistados, porque é
relacionada apenas ao preparo para o vestibular € ndo a uma preparacdo para o ensino
superior.

Estaria, entdo, a escola publica preparando para o mercado de trabalho?

Souza (2003) afirma que nio e demonstra que o aumento da escolaridade no mercado
de trabalho funciona mais como fator de eliminacdo da grande heterogeneidade, como
indicac¢do de socializagdo do individuo, do que como um requisito de competéncia técnica.

Isto porque, segundo a autora, a

[...] escola de nivel médio estd muito distante do mundo do trabalho, e a
selecdo do mercado, por sua vez, tem prescindido da formagdo escolar. Na
verdade, a principal habilidade que tem sido desenvolvida no aluno de
ensino médio € a adaptagdo a vida social mais ampla (e ndo s6 ao mundo do
trabalho), que atualmente caracteriza-se pela auséncia de autoridade,
instabilidade, crise de valores e de critérios — numa palavra, caracteriza-se
pela “flexibilidade”. Nos dias de hoje, o ajustamento social ndo mais
significa a interiorizacdo de normas e atitudes, mas o desenvolvimento da
capacidade de adaptar-se ao instdvel, mutdvel, “flexivel”. (SOUZA, 2003, p.
33, grifo da autora)
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Distanciando-se, pois, de sua func¢do propedé€utica e profissionalizante, o ensino médio
perde sua razdo de ser perante os alunos de escola publica. Nesse sentido, a conclusdo dessa
etapa de ensino cai num profundo sentido de credencialismo, pois o diploma € visto como um
bem posicional, ou seja, “um bem cuja posse eleva a posicdo de uma pessoa mais do que
aumenta sua riqueza e seja de valor instrumental direto para ela” (DALE, 2001, p. 149).

Esse sentido de posse de diploma reflete relacdes entre diplomas e cargos, que “devem
ser compreendidas em referéncia ao estado e a histéria da relagdo entre o sistema de ensino e

o sistema de producao” (BOURDIEU, 2004, p. 130). Isto ¢, a

[...] caracteristica pertinente do sistema de ensino no que diz respeito a
relagdo que mantém com o aparelho econdmico reside ndo no fato de que
produz produtores dotados de uma certa competéncia técnica (da qual ndo
tem o monopdlio), mas no fato de que dota seus produtos, providos ou nao
de uma competéncia técnica, tecnicamente mensurdvel, de diplomas dotados
de um valor universal e relativamente intemporal. Assim, introduz o
principio de uma autonomia dos agentes econdmicos dotados de diplomas
em relagdo ao jogo livre da necessidade econdmica (assim se explica a
hostilidade dos agentes dominantes do campo econdmico em relacido ao SE
[sistema de ensino], mecanismo coletivo de protecdo, e sua preferéncia pelos
diplomas “da casa” — engenheiro “da casa”). O diploma “universaliza” o
trabalhador porque, andlogo nesse aspecto a moeda, transforma-o num
“trabalhador livre” no sentido de Marx, mas cuja competéncia e todos os
direitos correlativos sdo garantidos em todos os mercados (por oposi¢cdo ao
produto “da casa” que estd acorrentado a um mercado porque todas as suas
propriedades lhe vém do cargo que ocupa). Garante uma competéncia de
direito que pode corresponder ou ndao a uma competéncia de fato.
(BOURDIEU, 2004, p. 131-132)

Nesse sentido, a “medida que mais pessoas obtém um nivel particular de diploma, seu
valor cai e, para manter uma vantagem compativel a que inicialmente conferia, torna-se
necessario obter mais diplomas ou diplomas superiores” (DALE, 2001, p. 149).

Percebe-se, pois, que o cotidiano do ensino médio ndo estd efetivando suas fungdes
propaladas pela LDB n° 9.394/96. A funcao propedéutica sofre grande reducionismo sendo
relacionada apenas ao preparo para o vestibular, especialmente nas escolas privadas, que
utilizam a aprovacdo dos alunos como estratégia de marketing. A funcio profissionalizante
também € reduzida, pois prepara o aluno para adaptar-se a um mercado de trabalho flexivel,
sem, contudo, desenvolver sua “autonomia intelectual” e seu “pensamento critico” — tal como
apregoa a LDB — frente as mudangas no mundo do trabalho que prejudicam o trabalhador. E,
consequentemente, também nao cumpre sua fungdo formativa, ja que esta seria uma sintese

entre a apreensdo ativa da cultura e as competéncias relativas ao trabalho.
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4 JUVENTUDE

Esta secd@o estd composta por quatro subsecoes: “O estudo das geragdes”, “A busca do
adulto ideal e o controle sobre os jovens”, “A juventude e a p6s-modernidade” e, finalmente,
“Trabalho e juventude no Brasil”. Seu principal objetivo foi buscar uma aproximacdo do
conceito de juventude nas suas mais variadas facetas. Essa aproximacdo é fundamental para o
desenvolvimento de nossa pesquisa, ja que procuramos entender o significado do ensino
médio para a juventude que o frequenta na cidade de Sao Paulo.

Na primeira subsecdo buscou-se, principalmente a partir da leitura do socidlogo
hingaro Karl Mannheim, compreender historicamente o que € a juventude enquanto etapa de
vida e qual a sua fungdo.

Em seguida, discutimos de que forma a consolidacdo do capitalismo atingiu a
compreensdo sobre a juventude e a transformou numa fase de vida marcada por uma dificil
crise — a adolescéncia.

A terceira subsec¢do foi escrita a partir da leitura de Guita Grin Debert. Nela
apresentamos criticas ao pensamento pds-moderno, mostrando sua fragilidade tedrica diante
da realidade.

Por fim, buscamos compreender, principalmente por meio dos dados da pesquisa
nacional “Perfil da juventude brasileira”, a relacdo entre juventude e trabalho no Brasil,

demonstrando a centralidade dessa categoria na vida dos jovens de nosso pais.

4.1 O estudo das geracoes

Diante da necessidade de compreendermos a categoria “juventude” como algo mais do
que meramente um grupo etario, buscamos apreender o conceito de geracdo tal como foi
desenvolvido por Mannheim. A reflexdo acerca do conceito de geragdo abarca a diferenciagcdo
de outros conceitos, como os de grupos concretos, situagdo de geracdo, geracdo enquanto
realidade e unidades de geragdo.

A primeira distin¢do a se fazer € a distin¢do entre grupos concretos e geracdo. Os
grupos concretos sao organizacdes com objetivos especificos, unidos quer pela proximidade,
como é o caso da familia ou da tribo, quer pela racionalidade, como as seitas. O

pertencimento a um grupo concreto se da “através de lacos naturalmente desenvolvidos ou

conscientemente desejados” (MANNHEIM, 1982, p. 70).
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Ja a geracdo, por sua vez, em sentido mais amplo pode ser conceituada como uma
situacdo. Para um melhor entendimento, utilizaremos a analogia feita por Mannheim (1982)
entre posicdo de classe e geracdo. Embora sejam materialmente diferentes, estas categorias
apresentam semelhangas quanto a estrutura: ambas ndo deixam de existir por um ato de
vontade do individuo. Enquanto a posicdo de classe baseia-se numa estrutura econdmica e de
poder, a situagdo de geracdo “estd baseada na existéncia de um ritmo biolégico na vida
humana — os fatores de vida e morte, um periodo limitado de vida, e o envelhecimento”
(MANNHEIM, 1982, p. 71). Assim, tanto a posi¢do de classe quanto a situa¢do de geracao,
diferentemente do pertencimento a um grupo concreto, sdo fatos que independem da
consciéncia e da aceitagdo do individuo.

Considerar o ritmo biolégico na vida humana, na perspectiva que adotaremos em
nosso trabalho, ndo significa restringir a anélise a questdes meramente bioldgicas de ano de
nascimento e abrir mdo de categorias essenciais para a compreensao dos fendmenos sociais.
No entanto, para ndo cairmos numa concep¢do pds-moderna de sociedade unietdria'®, da qual
se discorda neste trabalho, ¢ importante frisar que a base bioldgica estd subjacente a nossa
andlise.

Fazemos coro, pois, a Mannheim (1982, p. 94-95), segundo o qual se deve

[...] admitir que os dados bioldgicos constituem o estrato mais bdsico de
fatores determinantes dos fendmenos de geracdo; mas, por essa razio
mesma, nao podemos observar diretamente o efeito dos fatores bioldgicos;
precisamos, em lugar disso, ver como eles se refletem nas forgas sociais e
culturais.

Na verdade, o aspecto mais impressionante do processo histérico parece ser
que os fatores biol6gicos mais basicos operam de forma mais latente, e
somente podem ser compreendidos através dos fendmenos histéricos e
sociais que constituem uma esfera secunddria sobre eles. Na prética, isso
significa que o estudante do problema das geragdes ndo pode tentar
especificar os efeitos atribuiveis ao fator das geracdes antes de ter isolado
todos os efeitos devidos ao dinamismo especifico das esferas histérica e
social. Se essa esfera intermedidria é negligenciada, fica-se tentado a langar
mao imediatamente de principios naturalistas, tais como geracdo, raga ou
situacdo geogrifica, ao se explicar fendmenos devidos a influéncias
ambientais ou conjunturais.

Para Mannheim (1982), pensar em geracdo implica pensar no surgimento de novos
participantes do processo cultural e, consequentemente, no desaparecimento de antigos

participantes desse processo, sendo necessdrio, portanto, transmitir a heranca cultural. Essa

15 . , . . . - .
Essa ideia serd mais bem discutida no decorrer da se¢do. Por ora, pode-se adiantar que se trata de uma
concepgdo propria da pés-modernidade, de apagamento das idades.
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implicag@o nos remete ao problema de que a criacdo e a acumulagdo da cultura sdo realizadas
por diferentes individuos em diferentes geragdes; e, ainda, ao consequente fendmeno do
“contato original”.

Mannheim cita dois tipos de contato original: um que se relaciona com as mudangas
de relagdes sociais — como € o caso, por exemplo, da saida de um camponés para a cidade — e

outro que se baseia em questdes vitais, em mudanca de geracdo.

O dltimo tipo € potencialmente muito mais radical, pois, com o advento do
novo participante no processo da cultura, a mudanga de atitude ocorre em
um individuo diferente, cuja atitude em relacdo a heranca transmitida por
seus predecessores é completamente nova. (MANNHEIM, 1982, p. 75, grifo
do autor)

Reside ai a importincia do surgimento de novas geragdes: na reavaliacdo de nossa
heranga cultural, cuja consequencia essencial é o esquecimento daquilo que nao mais nos
interessa e o desejo de novas conquistas. A esse fenomeno, Mannheim dd o nome de
rejuvenescimento social.

Todavia, é necessario que se escape a armadilha de pensar que a juventude, dada esta
sua funcdo de agente revitalizador, é necessariamente progressista. Um exemplo claro — e
triste — de que tal ideia € uma faldcia € o de que a maior parte dos integrantes do Partido
Nazista, que esteve no poder na Alemanha de 1933 a 1945, era de jovens. Portanto, a
“juventude ndo se apresenta progressista nem conservadora por natureza, mas € uma
potencialidade que estd pronta para qualquer nova orientacdo da sociedade” (MANNHEIM,
1975, p. 95).

Para melhor compreender tais ideias, podemos recorrer ao seguinte exemplo: para uma
geragdo de jovens que se encontra hoje com mais ou menos 20 anos, a figura de Adolf Hitler é
relacionada ao conceito de maldade. No entanto, o fato concreto que criou tal imagem esté
muito distante da vida desses jovens. A descoberta dos horrores nos campos de concentracao
na Europa, que chocou diretamente os integrantes da geracdo que teve contato com o
holocausto, transformou-se num conteido escolar corriqueiro para a nova geracdo de que
estamos falando'®.

Assim, ha uma dissociac¢do entre o simbdlico e o fato concreto, e isso pode fazer com
que individuos que repudiem a figura de Hitler acabem por pregar ideias fascistas, como

fazem, por exemplo, com imigrantes em diversos paises, que, diante do problema global do

16 Sobre esse aspecto, recomenda-se o filme A onda (2008).
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desemprego, sdo acusados de roubarem os postos de trabalho do pais em que estdo e passam a
ser vitimas de um feroz preconceito, expresso corriqueiramente, seja por meio de sua
ridicularizacdo, seja nos casos de agressao fisica e assassinato.

O fendmeno do rejuvenescimento social, pois, nao se da individualmente: ele integra a
categoria da similaridade de situacdo. “Os membros de uma geracdo estdo ‘similarmente
situados’, antes de tudo, na medida em que todos estdo expostos a mesma fase do processo
coletivo.” (MANNHEIM, 1982, p. 79) Ou seja, a0 mesmo tempo que a época do nascimento é
um fator sine qua non para duas pessoas estarem similarmente situadas, € fundamental, além
disso, que elas possam partilhar das mesmas circunstincias historicas e sociais para que essa
aproximacao seja significativa. “Ninguém, por exemplo, afirmaria que havia uma similaridade
de situacdo entre os jovens da China e da Alemanha por volta de 1800.” (MANNHEIM, 1982,
p- 80)

Portanto, voltando as categorias das quais falamos no primeiro pardgrafo desta
subsecdo, para “se participar da mesma situacdo de geracdo, isto €, para que seja possivel a
submissao passiva ou o uso ativo das vantagens e dos privilégios inerentes a uma situacao de
geracdo, € preciso nascer dentro da mesma regido histérica e cultural” (MANNHEIM, 1982,
p.- 85). A geracdo enquanto realidade, por sua vez, € um conceito ainda mais estrito do que o
de situacdo de geracdo, pois, além da copresenca numa mesma realidade historica e cultural,
exige a criacdo de um vinculo concreto entre os membros da geracdo e a participagdo no
destino comum dessa realidade.

Passamos, pois, de um sentido mais amplo de geragdo, enquanto uma situacgdo, para
um mais estrito, que é o de geracdo enquanto realidade, e podemos falar, finalmente, das
unidades de geragdo, que constituem lacos ainda mais concretos do que os lacos da geracdo
enquanto realidade.

Vejamos o exemplo dado por Mannheim (1982, p. 87, grifos do autor), que tdo bem

explica essa categoria:

A partir de 1800, por exemplo, vemos dois grupos contrastantes — um que
com o tempo se tornou cada vez mais conservador, em oposi¢cdo a outro
grupo de jovens que tendia a se tornar racionalista e liberal. Nao se pode
dizer que esses dois grupos foram unificados pela mesma mentalidade
moderna. Podemos entdo, nesse caso, falar de uma mesma geragdo real? Ao
que tudo indica podemos, se estabelecermos outra distin¢do terminoldgica.
Tanto a juventude romantico-conservadora como a liberal-racionalista
pertenciam a mesma geracdo real, apenas que o conservantismo romantico e
o racionalismo liberal constituiam duas formas polares da reacdo intelectual
e social a um estimulo histérico experienciado por todos em comum. A
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juventude romantico-conservadora e o grupo liberal-racionalista pertencem a
mesma geracdo real, mas formam, dentro dela, “unidades de geracdo”
distintas.

As unidades de geracdo sdo formadas por grupos que, numa mesma geracao enquanto
realidade, interpretam suas experi€éncias de maneira especifica e similar. Esses grupos
produzem atitudes integradoras e principios formativos que, embora s6 possam ser criados a
partir do contato direto de seus integrantes (o que as configura também como grupos
concretos), podem extrapolar o grupo e exercer influéncia numa 4rea mais ampla. Portanto,
podemos afirmar que as unidades de geracdo t€ém como nucleo um grupo concreto, mas seus
impulsos podem atrair membros individuais de outros grupos etarios.

A existéncia de unidades de geracdo, segundo Mannheim (1982), estd estreitamente
ligada ao ritmo de mudanga social, ou seja, em sociedades mais estiticas ndo se observa

claramente o fenomeno das unidades de geracgao:

[...] em tais comunidades, o ritmo € tdo gradual que as novas geracdes se
desenvolvem longe de suas predecessoras sem qualquer ruptura visivel, e
tudo o que podemos notar é a diferenciacdo puramente bioldgica e a
afinidade baseada na diferenca ou igualdade de idade (MANNHEIM, 1982,
p- 93).

Nas sociedades mais dinamicas, com ritmo mais acelerado de mudanca social e
cultural, essas unidades surgem como uma reagao as condi¢des modificadas.

Nessa perspectiva, para compreendermos o ensino médio e suas relacbes com os
estudantes temos de ressaltar o fato de que estes sdo, em sua grande maioria, jovens, € que ser
jovem varia no tempo e no espaco. Juventude é uma categoria histérica. Sendo histérica, ela
nao possui 0 mesmo significado nas diversas formagdes sociais. Por mais que o senso comum
estabeleca esteredtipos acerca do que € ser jovem, o certo € que um olhar mais acurado, tanto
sincrOnica quanto diacronicamente, revela que quando se diz “juventude”, diz-se algo sobre

jovens de determinada sociedade, em determinado momento histérico.

4.2 A busca do adulto ideal e o controle sobre os jovens

Uma das principais formas de estabelecer controle sobre os jovens, na modernidade,

deu-se pelo surgimento da categoria ‘“adolescente”. Segundo Maria Rita de Assis César

(2008), a palavra adolescéncia deriva do latim e tem duas significagdes. A primeira, que vem
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de ad (a, para) e olescer (crescer), expressa uma ideia de capacidade de tornar-se adulto; a
segunda, que deriva de adolescer (adoecer), expressa claramente uma fase de vida conturbada
e cheia de crises. Por intermédio destes conceitos, podemos perceber que a categoria
“adolescéncia” surge no discurso cientifico como uma etapa de transi¢do dificil para vida
adulta.

Embora seja uma categoria tdo comum e corriqueira nos dias atuais, a adolescéncia é
um objeto recente de pesquisa e, como toda criagdo humana, é uma categoria historica. Nas

palavras de César, as

[...] pesquisas que tomam a adolescéncia como um objeto natural assumem
como ponto de partida uma ideia extemporanea, datada e localizada,
demarcada por conceitos e metodologias oriundas de uma configuracdo
especifica do saber ocidental: o positivismo cientifico do século XIX e suas
derivacdes, tais como a medicina higienista e a eugenia (CESAR, 2008, p.
27).

A autora afirma que historicizar a adolescéncia ndo implica a negacao dos fendmenos
que estdo a ela associados, como as questdes relacionadas a sexualidade, ao uso de drogas
etc.; trata-se, simplesmente, de analisar de que forma a adolescéncia tornou-se um tema
autdonomo, dissociado mesmo dos sujeitos que se encontram na faixa de idade que a ela

corresponde e qual a fun¢do dessa dissociagao.

Para o discurso psicopedagdgico, tudo se passa como se adolescéncia fosse
constituida por um conjunto de determina¢des ou qualidades imutaveis,
motivo pelo qual ele recorre a uma compreensdo biologizante e
inquestiondvel desse suposto substrato natural. Nesse registro discursivo, o
adolescente é concebido como objeto de um discurso cientifico capaz de
compreendé-lo em suas determinacdes essenciais, para entdo propor
alternativas terapéuticas capazes de abordar e sanar os problemas dessa
época peculiar em que os jovens “adoecem” como que naturalmente [...].
(CESAR, 2008, p. 31)

Mas como surgiu a categoria adolescente? E qual a razdo? No século XIX, na Europa,
dreas de conhecimento como a biologia, a medicina, a psicologia e a pedagogia, sob
influéncia do positivismo — que, a maneira dos fendmenos naturais, buscava inscrever o
homem como objeto de investigacdo —, passaram a estudar as etapas da vida de forma
modular, separando-as dos sujeitos. Nesse contexto surge, inicialmente, a preocupagcdo com a

infancia e, mais tardiamente, na transi¢cdo do século XIX para o século XX, a adolescéncia

torna-se também objeto dessa preocupacgao.
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Os motivos para o surgimento dessas categorias baseadas em etapas da vida remetem a
reorganizacao da sociedade a partir das transformacgdes advindas do advento e vigéncia do
capitalismo. Além do controle das relacdes materiais de produgdo, a consolidacio do
capitalismo se deu gracas a seu poder de controle das subjetividades. Tendo por base o
filésofo Michel Foucault, César (2008) demonstra como o capitalismo necessitou do controle
do corpo para gerar o individuo de que necessitava. Os jovens pobres, “que em sua maioria
perambulavam pelas ruas das metrépoles, tornaram-se os objetos consagrados das instituicoes
correcionais e de assisténcia, que naturalizaram e patologizaram a pobreza” (CESAR, 2008, p.
41).

Com isso, ampliou-se o controle sobre a educagdo das criangas e dos jovens e, diante
dos dilemas préprios a juventude, forjou-se a figura do adolescente, “constituido e definido
como um grave problema a ser investigado e solucionado pela ciéncia” (CESAR, 2008, p.
44). A juventude passou, assim, a ser considerada como um estado de dependéncia total e as
instituigdes que controlam esta etapa da vida, como a escola, as cortes especializadas em
jovens infratores e até mesmo as instituicdes promotoras de lazer cresceram em importancia.
A “rua”, enquanto espago de socializacdo e encontro dos jovens, por escapar a esse controle
da familia e do Estado, passou a ser um espago temido. Como exemplo podemos observar,
ainda nos dias de hoje, os famosos toques de recolher para criangas e adolescentes que
continuam sendo implementados em cidades do mundo inteiro.

O controle exercido sobre os jovens, cujo objetivo era o de criar o adulto ideal, era
baseado em preceitos morais. Entretanto, dada a influéncia do positivismo, tal moralidade nao
estava ancorada na religido ou na tradicdo, por exemplo, mas na ciéncia positiva,
especialmente na medicina higienista, na psicologia e na pedagogia. Os escritos de Emile
Durkheim, um dos criadores da sociologia moderna e considerado por muitos o principal
expoente do positivismo, demonstra bem o que discutimos acima, especialmente quando
analisamos sua obra A educagdo moral.

Durkheim explicita que a moralidade tem dois elementos essenciais: a disciplina € a

adesdo'’ aos grupos sociais. Segundo o autor, a

' Transcrevemos a explicacdo da tradutora Raquel Weiss, feita na pagina 61 da obra em questdo (DURKHEIM,
2008), para o termo “adesdo”. Essa explicagdo € necessdria dada a énfase de Durkheim a questdo da afeicdo, do
amor: “[o] termo em franc€s € ‘attachement’, que exprime um sentimento de afei¢do, de simpatia por algo ou
alguém. Ao traduzi-lo para o portugués como ‘adesdo’, procurou-se seguir os termos utilizados nas traducdes
em inglés (attachment) e espanhol (adhesion), mas deve-se destacar que tal expressdo € utilizada ndo para
designar uma simples vinculacdo, mas uma vinculacdo baseada em um sentimento de admiragdo, simpatia,
respeito.”
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[...] disciplina é, em si, um fator sui generis da educagdo; existem elementos
essenciais no caréter moral que s6 podem ser creditados a ela. E mediante a
disciplina, e somente por ela, que podemos ensinar a crianga a moderar seus
desejos, a limitar seus apetites de todo tipo, e, com isso, definir os objetos de
sua atividade; essa limitagdo é condi¢do para a felicidade e para a sadde
moral. (DURKHEIM, 2008, p. 57)

A disciplina €, pois, o elemento pelo qual o homem desenvolve seu autocontrole sobre
as paixdes e os desejos. Entretanto, ndo haveria uma contradi¢cao de termos em limitacao dos
desejos e felicidade? E o préprio Durkheim quem levanta a questdo, para a qual oferece uma
sentenca negativa e explica que a felicidade do homem depende da compreensdo de suas
limitagdes, haja vista a limitacdo do mundo fisico em que vivemos.

Para o autor, a compreensdo da limitacio humana € ainda mais importante numa
sociedade “democréatica” (leia-se capitalista), na qual as oportunidades estdo abertas a todas as
pessoas e nao existem mecanismos violentos para a inibi¢do de ambicdes e desejos, como 0s
existentes nas sociedades autoritdrias. E preciso, pois, segundo Durkheim, que a repressdo
violenta seja substituida por uma educagdo que, embora ndo deva inculcar sentimentos de
resignacao nas criangas, faca aflorar apenas sonhos exequiveis.

Percebe-se, assim, que Durkheim concebe como um dos objetivos da educacdo uma
harmonizacdo das diferencas de classe na sociedade capitalista, tendo a disciplina como
elemento basilar. Ou seja, estd-se diante de um velho mito do sistema capitalista: o mito das
oportunidades iguais. Como evitar o sentimento de frustracdo em jovens pobres que passam a
frequentar a escola, que passam a ouvir que todos sdo iguais e que, na realidade, deparam com
uma sociedade cindida, que necessita de patroes e empregados, de dominadores e dominados?

Que o préprio Durkheim responda a questao:

[...] Procurando nio esconder as injusticas do mundo, presentes em todos os
periodos histéricos, deve-se fazer com que a crianca perceba que a felicidade
ndo aumenta de forma ilimitada, seja com o poder, com o saber ou com a
riqueza; € necessdrio mostrar que, em qualquer circunstincia, cada um de
nds tem suas misérias e alegrias, que o importante é encontrar uma atividade
cuja finalidade esteja em harmonia com nossas faculdades e que nos permita
realizar nossa natureza, sem excedé-la, arrastando-a para além de seus
limites normais. (DURKHEIM, 2008, p. 63)

Em outras palavras, segundo o socidlogo francés, a medida da felicidade encontra-se
na resignacdo e aceitacdo das determinagdes estruturais da sociedade em que vivemos e que

incidem sobre nés. Se cada um se mantiver disciplinarmente em seu lugar, todos serdo felizes.
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A disciplina como forma de controle de desejos e paixdes, tal como a concebe
Durkheim, € distinta da disciplina asceta, comum as religides. Enquanto esta estabelece que a
natureza humana deve ser controlada por ser maléfica ao individuo, aquela busca o controle
dos desejos para que eles possam ser satisfeitos de maneira sauddvel. A disciplina é, nesse
sentido, a forma pela qual o homem pode realizar seus desejos sem trair sua natureza humana.

Esse tipo de controle, de acordo com o que dissemos anteriormente, ¢ diferente de um
controle que se baseia em dogmas ou na tradi¢do. Durkheim alerta para o fato de que a
obediéncia cega e subserviente as regras, propria as religides e as sociedades mais
tradicionais, ndo se baseia em principios cientificos, pois estd acima da critica e da reflexao.

Na discussdo feita por Mannheim acerca das diferencas entre as sociedades estaticas e
as sociedades dinamicas, o autor afirma que, nas primeiras, os velhos gozam de maior
prestigio social e politico. “As reservas vitais e espirituais da juventude serdo deliberadamente
negligenciadas, enquanto ndo houver desejo colidente contra as tendéncias até entdo vigentes
na sociedade.” (MANNHEIM, 1975, p. 92) Por “reservas vitais e espirituais da juventude”, o
autor entende — e este pode ser um fator universalizante na categoria aqui analisada — que a
juventude é um recurso latente das sociedades. “Ser jovem significa, fundamentalmente, ser
um homem marginal, em muitos aspectos, um estranho.” (MANNHEIM, 1975, p. 96) Ser
jovem € estar na marginalidade porque a infancia é a fase da vida privada, enquanto a
juventude marca a entrada na esfera publica. O estranhamento diante desta nova vida € tao
maior quanto maiores forem as diferencas de valores passados pela familia e os que agora se
apresentam.

Assim, enquanto as sociedades mais estaticas apresentam conflitos menores entre as
esferas privada e publica, as sociedades dindmicas, que buscam uma nova forma de

organizagdo social e politica, precisam contar com a juventude, haja vista que as

[...] geracdes mais velhas ou intermedidrias podem ser capazes de prever a
natureza das mudangas futuras e sua imagina¢do criadora pode ser
empregada para formular novas politicas; mas a nova vida serd vivida apenas
pelas geragdes mais jovens. Estas viverdo os novos valores que os velhos
professam somente em teoria. Sendo assim, a funcio especifica da juventude
€ a de um agente revitalizador. (MANNHEIM, 1975, p. 93)

Como exemplo e prova da afirmag¢do acima, ou seja, o exemplo de uma sociedade que
buscava uma ruptura radical e passava por grandes transformagdes, como era a Russia apds a

revolucdo de 1917, podemos tomar o discurso de Vladimir Ulianov — Lenin — proferido a
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Unido das Juventudes Comunistas em 1920. Nele, Lenin afirma que, enquanto as geragdes
precedentes coube a tarefa de derrubar a burguesia, cabe aos jovens construir a nova

sociedade. Dirigindo-se aos jovens, Lenin diz: a

[...] tarefa de vocés € edificar, e s6 poderdo cumpri-la possuindo todos os
conhecimentos modernos, sabendo transformar o comunismo, em lugar de
férmulas, conselhos, receitas, prescrigdes e programas feitos, aprendidos de
memodria, em algo vivo que coordene o trabalho imediato de vocés, sabendo
converter o comunismo em guia de seu trabalho pratico. (LENIN, 1986, p.
314, tradugdo nossa)

Por outro lado, Durkheim afirmava que, numa sociedade moderna, regra e liberdade
ndo sdo termos conflitantes e contraditérios, como se poderia supor de uma sociedade que
obedece as regras sem reflexdo. Ao contrdrio, para o autor, as regras devem ser amadas

porque

[...] essa faculdade de conter nossas tendéncias, de resistir a ndés mesmos,
que adquirimos na escola da disciplina moral, é a condicdo indispensivel
para emergir uma vontade refletida e pessoal. A regra é um instrumento de
libertagao e de liberdade, precisamente porque nos ensina a moderacdo e a
maestria de si. (DURKHEIM, 2008, p. 62)

Nao se pretende, com essa discussdo, tragar nenhuma analogia entre o pensamento de
Durkheim e o de Lenin. A andlise de Raymond Aron deixa claro o distanciamento entre os
dois. Embora, segundo Aron (2008), na medida em que busca uma organizacdo mais
consciente da vida coletiva, Durkheim possa ser considerado um socialista, o soci6logo

francés, como “um bom discipulo de Augusto Comte”, acreditava que

[...] os conflitos entre trabalhadores e empresdrios demonstram falta de
organizacdo ou a anomia parcial da sociedade moderna, que deve ser
corrigida. [Os conflitos] ndo anunciam a passagem para um regime social ou
econdomico fundamentalmente diverso. Portanto, se a luta de classes e a
violéncia ocupam o primeiro lugar no pensamento marxista como se pensa
hoje, e se se identifica o socialismo com 0 marxismo — 0 que seria um erro —,
€ preciso admitir que Durkheim € antipoda do socialismo.

O socidlogo também nao € socialista, na medida em que muitos socialistas se
inclinam a crer que a solucdo dos problemas da sociedade moderna vird de
uma reorganizagdo economica. Ora, para ele o problema social ndo € tanto
econdmico quanto moral, e além disso estd muito longe das ideias marxistas.
Para Durkheim a esséncia do pensamento socialista ndo estd no estatuto da
propriedade nem no planejamento. (ARON, 2008, p. 542)
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Estando bem claro o distanciamento entre os dois autores, apenas buscou-se mostrar
que, a despeito de sua visdo conservadora da sociedade, Durkheim nio concebe a disciplina
moral de forma obtusa e preconceituosa, como o fazem tantas religides e sociedades
tradicionais. Mesmo buscando uma harmonizag¢do dentro da sociedade capitalista, a fim de
manté-la, o autor critica qualquer forma de obediéncia que ndo seja, a seu modo, critica e
reflexiva.

O segundo elemento essencial a educacdo moral €, para Durkheim, a adesdo a um
grupo social. Para um melhor entendimento do que seja esse elemento, o autor oferece uma
explicacdo acerca dos atos morais, que seriam as agdes humanas que nio tém um fim pessoal.
Tal definicdo ndo pode ser confundida com a definicdo de caridade, visto que esta supde a
relacdo entre o individuo que tem e o que ndo tem, ou seja, para “que a caridade possa ser
praticada € necessdrio que alguns aceitem nao praticd-la, ou ndo estejam em condicdes de
pratica-la. Trata-se de uma virtude reservada a apenas algumas pessoas; a moral, pelo
contrério, deve ser comum a todos.” (DURKHEIM, 2008, p. 71)

A caridade, todavia, mesmo nao sendo um ato moral por exceléncia, possui, por sua
vez, “um valor moral enquanto um sintoma dos estados morais aos quais ela é solidria, e
justamente porque indica uma disposicao moral para doar-se, para sair de si, para ultrapassar
o circulo dos interesses pessoais, ela abre caminho para a verdadeira moralidade”
(DURKHEIM, 2008, p. 92). No entanto, a capacidade de perceber e sentir o sofrimento do
outro a ponto de tentar resolvé-lo, mesmo que indique uma propensao a moralidade, nao
exerce nenhuma acdo efetiva, porque as causas dos males individuais sdo sociais e requerem
medidas sociais. Os atos morais sdo, portanto, os atos que se dirigem a uma coletividade, a
sociedade; e a sociedade é um ser que estd acima dos individuos. E a sociedade quem gera a
moral e € a ela que a moral se destina.

Para compreender esse pensamento de Durkheim € preciso recorrer a explicagdo l6gica
que o proprio autor oferece: a sociedade é formada por individuos, mas tem uma natureza
diferente da natureza dos individuos, porque o todo pode ser mais do que simplesmente a

soma de suas partes.

Pelo simples fato de [os individuos] estarem associados, de se relacionarem
uns com os outros, em vez de permanecerem isolados, eles agem e reagem
uns sobre os outros, e € natural que dessas acdes e reagdes, que sdo produto
direto da associacdo, que dela dependem, se depreendam fendmenos
inteiramente novos, que ndo existiriam se ndo existisse a associagdo.
(DURKHEIM, 2008, p. 74)
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Nao se trata, pois, de perseguir a eterna questdo de quem veio primeiro: o individuo ou
a sociedade; mas de perceber como, no pensamento 16gico de Durkheim, o individuo real é
um produto da vida social. Para exemplificar a grandeza desse produto social, o autor oferece
dois bons exemplos. O primeiro é o de que, independentemente das mudancas de geracoes de
individuos, a sociedade, mesmo que apresente mudancas superficiais, continua com uma
identidade prépria, com uma consciéncia que lhe € peculiar.

Outro exemplo da for¢a da sociedade € a pressao que ela exerce sobre nés, individuos.
Essa pressdo pode ser empiricamente observada quando ouvimos aquela “voz” interior que
nos impede de cometer algo errado, ou nos recrimina por té-lo cometido, ou ainda nos
repreende por ndo ter agido de determinada maneira etc. Essa “voz”, conhecida por todos os
individuos, em qualquer sociedade, foi constantemente associada a fendmenos divinos e

sobrenaturais. No entanto, é

[...] a sociedade que, ao nos forjar moralmente, colocou em nds esses
sentimentos que ditam nossa conduta de maneira tdo imperativa, ou que
reagem com tanta energia quando nos recusamos a deferir suas injungdes.
Nossa consciéncia moral é uma obra sua e a exprime; quando nossa
consciéncia fala, € a sociedade que fala em nés. Ora, o tom com o qual ela
nos fala € a melhor prova da excepcional autoridade de que € investida.
(DURKHEIM, 2008, p. 98)

Sendo, pois, a sociedade um ser que estd acima dos individuos, diferente destes, qual a
razdo da adesdo do individuo a sociedade? Durkheim critica as teses utilitaristas que explicam
essa adesdo pelo fato de o homem precisar dos servigos que a sociedade lhe pode oferecer.
Sua critica coere com o que foi discutido anteriormente sobre os interesses individuais. Ou
seja, o homem que serve a sociedade esperando em troca servico para seu bem-estar pessoal
ndo realiza um ato moral porque, como vimos, os atos morais sao impessoais e dirigidos a
coletividade.

O homem age em beneficio da sociedade porque, embora ela esteja acima dele e o
ultrapasse, ela também estd nele. E essa presenca pode ser constatada pelo que o homem tem
de melhor: a linguagem, a ciéncia, a arte, que, para o autor, sdo formas superiores de nossa
atividade. “E dela [da sociedade] que obtemos a parte mais importante de nés mesmos. Desse
ponto de vista, podemos facilmente explicar como ela pode se tornar objeto de nossa adesao.
Nao podemos nos desapegar dela sem nos desapegarmos de nés.” (DURKHEIM, 2008, p. 82)

A maior prova de que o desapego a sociedade implica o desapego de nés mesmos esta,

para o autor, no suicidio. Como o individuo sé se realiza na sociedade, o estado de egoismo,
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embora possa parecer, a primeira vista, o estado de alguém que busca a felicidade a qualquer
preco, €, na verdade, um estado de extremo desequilibrio, porque, sendo o individuo um
produto da sociedade e obtendo dela o que a espécie humana tem de melhor, separar-se da
sociedade é separar-se de si mesmo, ¢ mergulhar num desencantamento que se traduz na
morte voluntéria.

Nessa linha de pensamento, aderir a sociedade, agir em prol da coletividade, deixando
em segundo plano os desejos e as paixdes pessoais ndo € nenhum sacrificio asceta da parte do
individuo, nem uma abdica¢do de sua natureza, mas sim uma reafirmac¢do de sua condi¢@o
humana, a unica forma de ser plenamente feliz e de realizar o que ele tem de melhor. Isto
porque a felicidade e nossas atividades mais nobres ndo provém de individuos, mas emanam
da coletividade.

A sociedade, para Durkheim, é formada por diversos grupos sociais, sendo os mais

importantes a familia, a pétria ou o grupo politico e a humanidade.

[...] Contudo, mesmo se esses trés grupos podem e devem existir
concomitantemente, se cada um deles constitui um fim moral digno de ser
perseguido, esses fins ndo possuem o mesmo valor. Existe uma hierarquia
entre eles. Todas as evidéncias atestam que os fins domésticos devem ser
subordinados aos fins nacionais, motivo pelo qual a patria ¢ um grupo social
de ordem mais elevada. Precisamente porque a familia estd mais préxima ao
individuo, ela constitui um fim menos impessoal, e, por conseguinte, ndo tao
alto como a pétria. (DURKHEIM, 2008, p. 85)

Se, entretanto, a pétria estd acima da familia, ndo se pode concluir logicamente que a
humanidade esteja acima da patria. Isto porque, para Durkheim, ndo € possivel perceber a

humanidade como uma sociedade constituida.

Ela ndo € um organismo social com uma consciéncia, uma individualidade e
uma organizagdo proprias. Ela é apenas um termo abstrato mediante o qual
designamos o conjunto dos Estados, das nacdes, das tribos, cuja reunido
constitui o género humano. Atualmente, o Estado é o grupo humano
organizado mais elevado que existe e, se € permitido crer que no futuro serdo
formados Estados ainda mais vastos do que os que jd existem, nada nos
autoriza a supor que a formacdo de um Estado que compreenda a
humanidade inteira seja algo impossivel. Em todo caso, esse ideal € tdo
distante que ndo podemos levi-lo em consideragdo no momento presente.
Ora, parece impossivel subordinar e sacrificar um grupo que ja existe, que
no presente jd ¢ uma realidade vivente, a um grupo que ainda ndo existe e
que, provavelmente, nunca serd mais do que uma entidade ideal.
(DURKHEIM, 2008, p. 86-87)
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Podemos, pois, considerar Durkheim como um patriota. Para o autor, o papel
primordial da escola moral € inculcar na crianga o conhecimento e o amor a pétria. Um amor
baseado na racionalidade, e ndo nas paixdes. Um amor que derive da compreensao de que os
individuos sé se realizam plenamente na sociedade, em especial na patria. Vale ressaltar,
todavia, que o patriotismo defendido por Durkheim é, nas palavras do autor, um patriotismo
pacifico, que se volta “inteiramente para as questdes internas, comprometendo-se em
melhorar a vida interior da sociedade; com isso, faz todos os Estados que atingiram um
mesmo grau de desenvolvimento moral comungarem de um mesmo fim” (DURKHEIM,
2008, p. 88).

A adesdo a pdtria também pode ser exercitada na adesdo a grupos politicos. Com
efeito, segundo Frangois Dubet, durante a primeira metade do século XX o escotismo, os
movimentos e os partidos disputam os jovens e “formam seus futuros quadros politicos,
econdmicos e de sindicatos” (DUBET, 1996, p. 25, tradu¢do nossa). Aparecem na Europa
organizacdes juvenis ‘‘utilizadas como substrato para a organizacdo de institui¢des
educacionais e de associa¢des privadas organizadoras do lazer, as quais, supostamente,
atenderiam as necessidades dos adolescentes” (CESAR, 2008, p. 46).

Portanto, como foi discutido anteriormente, na linha de pensamento positivista a moral
€ composta por dois elementos principais: a disciplina e a adesdo a sociedade, os quais t€ém
como fim formar um individuo que aja em prol da coletividade em que esté inserido. Ou, em
outras palavras, formar o homem ideal para a sociedade capitalista. As principais institui¢des

na consolidacao dessa tarefa sao a familia e a escola.

Afinal, a escola € uma sociedade, um grupo natural, que pode até mesmo
impulsionar o surgimento de todo tipo de ramificagdes, que podem surgir
sob a forma de agrupamentos derivados dela. Se nesse momento decisivo de
sua vida a crianca tomar gosto pela vida social, ha grandes chances de que
esse gosto permanecga durante toda sua existéncia. Se ela adquire o habito de
realizar em grupo as diferentes atividades que fazem parte de sua vida, ela o
conservard no momento posterior a sua vida escolar e, entdo, a acdo do
legislador poderd ser verdadeiramente fecunda, porque serd exercida sobre
um terreno que ja foi preparado pela educagdo. E nisso que consiste a
importincia social tdo excepcional da escola nos dias de hoje.
(DURKHEIM, 2008, p. 232-233)
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Portanto,

[...] familia e escola, com o auxilio da medicina higienista e das praticas
disciplinares da ortopedia educacional, representaram a possibilidade de
delinear o modelo do adulto ideal a ser produzido: caucasiano,
heterossexual, reprodutivo, livre de doencas e anomalias, e proprietrio
(CESAR, 2008, p. 43).

Fora desse padrdo estdo, ndo os pecadores, nao os condenados ao inferno, haja vista a
critica do positivismo as explicagdes religiosas e a exaltagdo da ciéncia. Fora desse padrao
estdo os jovens doentes — os adolescentes —, que precisam ser tratados pela familia, pela
escola, pela justica, pelo Estado, para se tornarem adultos morais, que agem em prol da
coletividade.

Foi com base nesses pressupostos que a passagem da infancia para a vida adulta
passou a ser nao apenas analisada pelos diversos campos do saber, mas também um grande
alvo para condicionantes e determinagdes sociais. Moldar a adolescéncia a partir de
imposi¢des morais transformou-se numa necessidade do sistema capitalista para garantir uma
forca de trabalho mais facilmente adestravel. No entanto, com o desenvolvimento desse
ordenamento social, ampliando-se os graus de fetichismo e reificacdo social, a adolescéncia

recebeu novos contornos historicos.

4.3 A juventude e a p6s-modernidade

Guita Debert (1999) apresenta elementos importantes para a compreensao da relacio
entre os grupos de idade na modernidade, tendo por base o artigo do antrop6logo sul-africano
Meyer Fortes intitulado “Age, generation, and social structure”, publicado em 1984. O
primeiro elemento € o fato de que as idades cronoldgicas “sao, nas sociedades ocidentais, um
mecanismo bdsico de atribuicdo de status (maioridade legal), de definicdo de papéis
ocupacionais (entrada no mercado de trabalho), de formulacdo de demandas sociais (direito a
aposentadoria)” (DEBERT, 1999, p. 46).

O segundo elemento é a separagdo, nas sociedades ocidentais, entre a idade
cronoldgica e os estdgios de maturidade, haja vista que o sistema de datagdo que estabelece a
idade dos individuos ndo dispde de um aparato cultural que domine a reflexdao sobre os
estdgios de maturidade. Os critérios do estabelecimento da idade sao muito mais uma

exigéncia legal.
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Finalmente, o terceiro ponto refere-se a precedéncia do quadro politico-juridico sobre
as relagdes de parentesco, tipicas das sociedades modernas ocidentais. Segundo Debert,
enquanto em algumas sociedades prevalece o principio geracional na organizacdo social —
“um pai € um pai, um irmao € um irmao, independente de sua idade cronoldgica ou estigio de
maturidade” (DEBERT, 1999, p. 48), chegando ao ponto de essas relacdes de parentesco
estruturarem os direitos politicos e juridicos da sociedade, em sistemas sociais cOmo 0 nosso
“ndo ha relagdo, do ponto de vista juridico, entre ser membro de uma familia ou grupo de
descendéncia e ser cidadao” (DEBERT, 1999, p. 49, grifo nosso).

Dessa forma, podemos afirmar, fazendo eco a autora, que as sociedades modernas, em
seu processo peculiar de individualizagdo, institucionalizaram o curso da vida, envolvendo
“praticamente todas as dimensdes do mundo familiar e do trabalho e estd presente na
organizacdo do sistema produtivo, nas institui¢des educativas, no mercado de consumo e nas
politicas publicas que, cada vez mais, ttm como alvo grupos etdrios especificos” (DEBERT,
1999, p. 51).

A autora destaca, ainda,

[...] dois processos aparentemente contraditérios, que caracterizam a
experiéncia cotidiana nas sociedades ocidentais contemporaneas: por um
lado, o apagamento das idades como um marcador importante das
experiéncias vividas e, por outro lado e ao mesmo tempo, a transformagdo
das idades em um mecanismo privilegiado na criacio de atores politicos e na
definicdo de novos mercados de consumo (DEBERT, 1999, p. 420).

Dois exemplos, segundo Debert (1999), confirmam esta tendéncia: a discussdo
apaixonada acerca do Estatuto da Crianca e do Adolescente, relacionada principalmente a
inimputabilidade dos menores de 18 anoslg; e as discussOes em torno da velhice e da
redefini¢dao do “que seria o comportamento adequado para pessoas de mais idade” (DEBERT,
1999, p. 43).

Tais processos sdao contraditérios apenas aparentemente. Segundo Debert (1999), o

processo do apagamento das idades vem sendo discutido dentro de uma perspectiva pds-

'8 Um dos principais momentos em que a discussio acerca da maioridade penal veio a tona de maneira explicita
foi em fevereiro de 2007, quando Jodo Hélio, menino de 6 anos, foi brutalmente assassinado depois de um
assalto cometido por trés rapazes, sendo um deles um adolescente de 16 anos. Aproveitando-se de um
momento de comoc¢do nacional diante da morte trdgica e abusando da dor e da justa revolta da familia da
crianga, parte da midia, de maneira irresponsdvel e irracional, passou a questionar a inimputabilidade do
adolescente. Na esteira desse acontecimento, vdrias personalidades apresentaram suas posi¢des, que variaram
amplamente nos quesitos politico e ideoldgico. Dentro da intelectualidade brasileira, a posicdo mais esdrixula
deveu-se ao discurso do professor Renato Janine Ribeiro, que pregou o retorno a préticas de torturas medievais
como forma de tratamento dos criminosos.
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moderna. Para autores que compartilham dessa visdo de mundo, uma das caracteristicas mais
marcantes da sociedade contemporanea € a desinstitucionalizacdo ou descronologizacdo da
vida. Nessa perspectiva, diante das inegdveis mudangas ocorridas no mundo do trabalho e na
familia, a idade passa a ser algo irrelevante.

Em relacdo as mudancas no mundo do trabalho, autores pds-modernos enfatizam,
especialmente, o avango das novas tecnologias, que faz “‘com que a relagdo entre as grades de
idade e a carreira seja obliterada, na medida em que conhecimentos anteriormente adquiridos
frequentemente tornam-se obstidculos para a abertura e a adaptacdo a inovagdes” (DEBERT,
1999, p. 54). Na familia, destacam o desligamento entre as idades e eventos como
casamentos, maternidade, divércio, estabelecimento de uma nova unidade domiciliar etc.; e,
ainda, a centralidade da midia, que gera uma circulacdo de informacdes sem relacdo com a
idade do receptor, integrando, assim, mundos que eram estanques, como o dos adultos e o das
criangas.

Para a perspectiva p6s-moderna, portanto, a

[...] histéria da civilizagdo ocidental estaria, desse ponto de vista, marcada
por trés etapas sucessivas em que a sensibilidade investida na idade
cronoldgica € radicalmente distinta: a pré-modernidade, em que a idade
cronoldgica € menos relevante do que o status da familia na determinagdo do
grau de maturidade e do controle de recursos de poder; a modernidade, que
teria correspondido a uma cronologizacio da vida; e a pés-modernidade, que
operaria uma desconstru¢do do curso da vida em nome de um estilo
unietdrio. (DEBERT, 1999, p. 56)

Todavia, afirma-se, com Debert (1999), a necessidade de se problematizar a ideia de
uma sociedade pds-moderna, especialmente no que diz respeito as suas promessas “de que é
possivel escapar dos constrangimentos e dos esteredtipos, das normas e dos padrdes de
comportamento baseados nas idades” (DEBERT, 1999, p. 57). Por mais tentadora que seja a
ideia de que é possivel ser sempre jovem — ou, parafraseando um best-seller das dietas dos
anos 1980, de que “s6 € velho quem quer” —, o fato € que foi a partir da comprovacgdo de
vulnerabilidade fisica, emocional e social de segmentos da sociedade, como as criangas e os
idosos, que se conquistaram direitos fundamentais ao bem-estar social, como o Estatuto da
Crianga e do Adolescente (1990) e o Estatuto do Idoso (2003).

Além dessa preocupacdo politica, o fato é que, ao contrario de uma proclamada
sociedade unietdria, ou seja, de uma sociedade em que a idade nao é importante, ndo interessa,

em que a idade estaria “na cabeca de cada um”, vive-se um momento em que as “idades
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tornam-se um mecanismo cada vez mais poderoso e eficiente na criacio de mercados de
consumo, na definicdo de direitos e deveres e na constituicdo de atores politicos” (DEBERT,
1999, p. 58).

Assim, se por um lado € importante que se quebrem certos tabus de idade, que
marginalizam e ridicularizam quem ousa experimentar uma forma de vida diferente, como € o
caso, por exemplo, do casamento entre pessoas com idade muito diferentes (especialmente
quando a mulher é mais velha) ou, ainda, a descoberta de novos amores ou novas carreiras

quando ja se € idoso, por outro lado, é

[...] ilusério pensar que essas mudancas sdo acompanhadas de uma atitude
mais tolerante em relacdo as idades. A caracteristica marcante desse processo
¢é a valorizagdo da juventude, que € associada a valores e estilos de vida e
ndo propriamente a um grupo etdrio especifico. A promessa da eterna
juventude é um mecanismo fundamental de constituicio de mercados de
consumo. (DEBERT, 1999, p. 66)

O mito de uma sociedade unietdria, por mais que se apresente como algo libertador,
constitui-se, na verdade, na valorizacdo de determinado estilo de vida: o do jovem idealizado.
A valorizacdo de determinado padrdo de beleza e de consumo. Ao contrdrio de destruir
preconceitos que acompanham as idades, a faldcia de que se tem a idade que se quer valoriza
a uniformidade, valoriza um estilo jovem de se comportar, ditado pelo mercado de consumo e
pela midia, que sé existe idealmente, visto que estd distante do padrao da maioria dos jovens
concretos.

Se as categorias etdrias sdo, como dissemos anteriormente, historicas, culturais, isso
ndo implica dizer, entretanto, que podemos modificd-las e vivencid-las isoladamente, da
forma que bem entendermos. O curso da vida possui limites e determinacdes que, ainda que
possam ser alargados ou tenham seus impactos atenuados, sdo intransponiveis. Ainda que seja
possivel, cada vez mais, viver com maior conforto aos 80 anos, o fato é que o aproveitamento
fisico e intelectual tende a reduzir-se com o envelhecimento.

E preciso, pois, considerar o ritmo biolégico como base nos estudos de grupos etérios,

sem, contudo, ficar preso a ele. Recorrendo uma vez mais a Mannheim, reafirmamos que o

[...] fendmeno sociolégico das geracdes estd baseado, em ultima anélise, no
ritmo bioldgico de nascimento e morte. Mas estar baseado num fator ndo
significa necessariamente ser dedutivel dele, ou estar implicado nele. Se um
fendmeno estd baseado em outro, ele ndo poderia existir sem o outro;
entretanto, ele possui certas caracteristicas peculiares a si proprio,
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caracteristicas de modo algum emprestadas do fendmeno bdsico. Nao fosse
pela existéncia de interacdo social entre seres humanos, pela existéncia de
uma estrutura social definida, e pela histéria estar baseada em um tipo
particular de continuidade, a geragdo ndo existiria como um fendmeno de
localizag@o social; existiria apenas nascimento, envelhecimento e morte.
(MANNHEIM, 1982, p. 72, grifos do autor)

Esses fendmenos — a proclamag¢do de uma sociedade unietdria e a valorizacdo das
idades para a formagao de mercados de consumo — sdo, pois, s6 aparentemente contraditdrios,
visto que, para que esta aconteca e seja bem-sucedido, aquela deve apresentar-se como pré-
requisito. Em outras palavras, em uma sociedade mediada pela mercadoria, o estilo de vida
jovem, visto como uma categoria que consome impulsivamente e, por isso, torna-se feliz,
precisa ser propagado para todos os segmentos etarios.

Ainda que ndo seja de forma intencional, esse “canto da sereia” apregoado pela pos-
modernidade serve, portanto, como condi¢do indispensdvel para que o processo de reificagdo
social possa tornar-se mais intenso nas diversas faixas etdrias. No entanto, longe dessa dupla
mistificacdo, em que todos s@o mercadorias jovens, a realidade demonstra as imposi¢des da

divisdo social do trabalho sobre os jovens. Esse € o caso exemplar do Brasil.

4.4 Trabalho e juventude no Brasil

Nas sociedades modernas, a condicdo juvenil'® é caracterizada pela mediacdo escolar.
Tal caracterizagdo ganhou forca quando da expansdo da escolaridade obrigatéria, fruto do
idedrio republicano. Consequentemente, a entrada no mundo do trabalho — caminho natural ao
se terminar a escolarizagdo — seria o principal marco do tornar-se adulto.

Segundo Frangois Dubet (1996), os ritos de passagem, tipicos de sociedades pré-
modernas, transformaram-se, na modernidade, em quase-ritos e estdo alinhados com o
calenddrio escolar: as passagens pelos niveis escolares — da escola a universidade — sdo
consideradas como etapas que trazem uma nova autonomia. “Entretanto, nenhum desses

momentos apresenta a estabilidade, a clareza e o reconhecimento publico dos verdadeiros

ritos de passagem.” (DUBET, 1996, p. 24, tradu¢do nossa)

' “Do latim, condition refere-se 2 maneira de ser, 2 situagdo de alguém perante a vida, perante a sociedade. Mas,
também se refere as circunstancias necessarias para que se verifique essa maneira ou tal situaco. Assim, existe
uma dupla dimensdo presente quando falamos em condi¢do juvenil. Refere-se a0 modo como uma sociedade
constitui e atribui significado a esse momento do ciclo de vida, no contexto de uma dimensdo histdrico-

geracional, mas também & sua situacdo, ou seja, o modo como tal condicdo € vivida a partir dos diversos
recortes referidos as diferencas sociais — classe, género, etnia etc.” (DAYRREL, 2007, p. 1.108)
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Essa incerteza agravou-se a partir dos anos 1970, com as transformag¢des no mundo do
trabalho, que teve como uma das principais consequéncias o desemprego estrutural. Nas

palavras de Marilia Sposito (2008, p. 90),

[...] se as mutagGes dos tultimos 30 anos atingiram, principalmente, a esfera
do trabalho e uma de suas formas principais na sociedade capitalista — o
trabalho assalariado —, € inegdvel que os caminhos e contornos para a entrada
na vida adulta se diversificaram, tornaram-se mais complexos € menos
lineares. Assim, 0 modo como os jovens vivem essa etapa de vida também se
altera, uma vez que a escolaridade ja ndo se afigura mais como elemento
garantidor da entrada no mundo do trabalho.

Um dos principais fendmenos, observado por Dubet, decorrentes dessas
transformagdes € o da desinstitucionalizacdo do social e, por consequéncia, da condi¢do
juvenil, ou seja, o surgimento “de um processo de muta¢io que transforma a propria natureza
da agdo socializadora das institui¢des, fazendo com que parte importante do processo seja
considerada tarefa ou ac¢do do préprio individuo sobre si mesmo” (DAYRREL, 2007, p.
1.115).

Para alguns estudiosos da categoria juventude, como Miguel Abad, esse fendmeno é
positivo, pois a omissdo das esferas que tradicionalmente ordenavam a condi¢do juvenil,
como a escola e a familia, d4 espaco para que os jovens vivam sua condi¢cdo de maneira
inovadora, livre e mais autenticamente juvenil. A auséncia de estruturas como a escola, o
mercado de trabalho e a familia, organizadas de maneira mais estdvel e menos fluida ou
rigida, seria, para este autor, uma possibilidade “de viver a etapa da juventude de uma forma
distinta da que foi experimentada por geracdes anteriores” (ABAD apud SPOSITO, 2008, p.
91).

Mas... “O copo vazio estd cheio de ar” (GIL, 1974). O vazio das instituicdes nao
significa sua extingdo, mas uma forma mais forte de dominagdo, que responsabiliza os
individuos por suas escolhas e trajetdrias. A andlise equivocada da desinstitucionalizacido da
condi¢do juvenil como um fator positivo desconsidera a ‘“‘aspiracdo por escolaridade, os
sentidos atribuidos a institui¢do escolar e a importancia das redes familiares para muitos
jovens, sobretudo aqueles que, em decorréncia das estruturas desiguais, situam-se na base do
sistema social” (SPOSITO, 2008, p. 92).

Em oposi¢do ao sentimento de emancipacgdo, a fluidez das instituicdes na modernidade
recente gera insegurancas e incertezas e coloca os jovens em verdadeiros labirintos, para usar

a figura de José Machado Pais (2001, p. 65), segundo o qual a “modernidade recente é um
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terreno labirintico que se furta a planificagdo”. Como nos labirintos, a realidade
contemporanea tem uma ordem, mas ela € complexa e as trajetdrias juvenis passam por
inimeras idas e vindas, sem que o “fio de Ariadne” as conduza de maneira mais segura.

A essa trajetdria de idas e vindas, Pais dd o nome de trajetoria “yo-yo™.

[...] Perante estruturas sociais cada vez mais fluidas e modeladas em funcao
dos individuos e seus desejos, os jovens sentem a sua vida marcada por
crescentes inconstancias, flutuagdes, descontinuidades, reversibilidades,
movimentos auténticos de vaivém: saem da casa dos pais, para um qualquer
dia voltarem; abandonam os estudos, para os retomarem tempos passados;
encontram um emprego, € em qualquer momento se veem sem ele; as suas
paixdes sdo como “voos de borboleta”, sem pouso certo; se casam, nio é
certo que seja para toda a vida.. S@o estes movimentos oscilatérios e
reversiveis que o recurso a metifora do yo-yd ajuda a expressar. (PAIS,
2001, p. 69)

Portanto, a constitui¢do de um novo domicilio, o casamento e, principalmente, o fim
da escolarizacdo nao mais podem ser considerados como a entrada definitiva no mundo dos
adultos, haja vista serem processos reversiveis. Terminar o ensino médio € mesmo um curso

superior ndo ¢ mais garantia de inser¢do no mercado de trabalho. No entanto, no caso

brasileiro,

[...] o problema da inser¢do juvenil, tdo importante para a Europa a partir dos
anos [19]70, deve ser aqui pensado em termos de (in)tensas e reversiveis
trajetérias ocupacionais, que se superpdem as também descontinuas
trajetérias escolares. Nem sempre hd, portanto, transi¢do da escola para o
trabalho, ja que essas esferas sao amplamente conviventes para a maioria dos
jovens brasileiros. A intensidade e a incerteza das transicdes sdo aqui
experimentadas desde hd muito, dada a falta de mecanismos sociais de

regulacdo e protecdo. (TARTUCE, 2007, p. 37-38)
A condig¢do juvenil no Brasil necessita, pois, de um estudo especifico, principalmente
no que concerne a sua relacdo com o trabalho. Diferentemente da realidade europeia, “para a
grande parcela de jovens [brasileiros], a condi¢ao juvenil sé € vivenciada porque trabalham,
garantindo o minimo de recursos para o lazer, o namoro ou o consumo” (DAYRREL, 2007, p.
1.109). Para compreender melhor essa especificidade, utilizaremos as andlises de Nadya
Aragjo Guimaraes (2008) sobre os dados da pesquisa nacional ‘“Perfil da juventude
brasileira”. Dados dessa pesquisa mostram que 76% dos jovens entrevistados trabalham ou

estdo desempregados.
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Realizada no ano de 2003, a pesquisa entrevistou jovens entre 15 e 24 anos,
objetivando “conhecer suas realidades, questdes, praticas, opinides € demandas” (ABRAMO;
BRANCO, 2008, p. 12). A pesquisa foi realizada pelo Projeto Juventude e pela Fundacdo
Perseu Abramo e sua amostra contou com um total de 3.501 jovens entrevistados, moradores
de pequenas, médias e grandes cidades, no interior, na capital e na zona rural. Segundo
Gustavo Venturi (2008, p. 23), a “amostra contemplou 24 estados da Unido e Distrito Federal,
deixando de fora Amapé e Roraima em razdo do custo operacional de sua cobertura, ante o
peso estatisticamente residual de sua populacao”.

Os questionamentos feitos aos jovens por meio de questiondrios com 160 perguntas
centraram-se em questdes subjetivas, visto que os dados objetivos relativos ao trabalho, a
renda, a escolarizacdo etc. ja sdo aferidos por 6rgdos como o IBGE e o Departamento

Intersindical de Estatistica e Estudos Socioecondmicos (Dieese), por exemplo.

Assim, sem deixar de tracar um retrato das condi¢des objetivas em que vive
a juventude, buscou-se direcionar o foco principal da investigacio em
dimensdes subjetivas da condi¢do juvenil, isto €, na visdo dos préprios
jovens sobre sua situacdo, sobre 0 momento em que vivem e seu lugar na
sociedade. (VENTURI, 2008, p. 24)

Os resultados do levantamento foram enviados a pesquisadores reconhecidos nas dreas
da pesquisa e produziram, até o momento, dois livros: Juventude e sociedade: trabalho,
educacdo, cultura e participacio (NOVAES; VANUCCHI, 2003) e Retratos da juventude
brasileira: andlises de uma pesquisa nacional, langado em 2005 (ABRAMO; BRANCO,
2008).

O artigo de Nadya Guimardes ‘“Trabalho: uma categoria-chave no imagindrio
juvenil?” encontra-se neste ultimo livro e discute os sentidos do trabalho para os jovens
brasileiros. Analisando os dados concernentes ao trabalho, Guimardes conclui que,
diferentemente da visdo de Miguel Abad discutida acima, de que os jovens se orientam mais
por dimensdes simbdlicas do que materiais, o trabalho estd na ordem do dia destes sujeitos.

A autora classificou os sentidos apresentados pelos jovens em trés categorias: o
trabalho como valor, o trabalho como necessidade e, finalmente, o trabalho como direito,
sendo a necessidade o mais central para os jovens.

Como valor — “dedicacgdo ao trabalho”, o trabalho € central para os homens entre 18 e
20 anos, com alta escolaridade e que t€m ou ja tiveram experiéncia de trabalho formal. Como

necessidade, por sua vez, o trabalho € central para todos os tipos de jovens, haja vista a
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relacdo direta do trabalho com sua auséncia — o desemprego —, conforme afirma a
pesquisadora: “E o desemprego, ou a falta de empregos, a faceta problemadtica do trabalho,
sentida praticamente em igual medida por todos os jovens, independentemente de sua
condic@o em face do mercado de trabalho” (GUIMARAES, 2008, p. 160).

A inseguranca e 0 medo do desemprego (75% dos entrevistados afirmaram sentir um
grande risco de ficarem desempregados) ficaram explicitos nas respostas dadas a pergunta 11
do questiondrio: “Se num passe de magica vocé pudesse mudar qualquer coisa na sua vida ou
no mundo, qual seria a primeira coisa que vocé faria?”. As op¢des mais escolhidas foram,
respectivamente, violéncia, miséria e emprego. Entre os jovens, 0s que mais se sentem
impotentes ante o desemprego sio os de baixa renda, pouca escolaridade e em faixas de idade
mais elevadas.

Contudo, ainda que se concorde com as teses centrais apresentadas ao logo de seu
texto, torna-se preciso fazer uma ressalva em relacdo a uma andlise de Guimaraes. A autora
afirma que, na “nova confluéncia de caracteristicas, preméncia, desafiliacdo e desprotecdo
alimentam-se reciprocamente, remetendo a solucdo do problema para o ‘passe de mégica’ (e
nio para as politicas publicas ou para a acdo coletiva)” (GUIMARAES, 2008, p. 162). No
entanto, o recurso do “passe de mdgica” foi expresso na pergunta € ndo nas respostas dos
entrevistados. Por isso, ndo hd como inferir se os jovens preferem o recurso sobrenatural as
politicas publicas e a acdo coletiva, pois isso ndo lhes foi perguntado.

Numa outra pergunta, em que o foco muda do maior problema do jovem para o maior
problema do Brasil, a referéncia ao desemprego torna-se a mais citada, ultrapassando

seguranca e miséria. Portanto,

[...] assim registrado, o problema & percebido por todos, ndo importando a
situagdo ocupacional, a sugerir que o desemprego ndo ¢ fardo apenas dos
desempregados, sendo vivido como um “real” problema por todos os jovens
brasileiros, estejam eles ocupados, desempregados ou inativos. E, mais uma
vez, os ‘“temas juvenis”’, como sexo e drogas, se esvaecem a ponto de
perderem significacio estatistica. (GUIMARAES, 2008, p. 163)

Como direito, o trabalho aparece centralmente nas respostas de jovens com
experiéncia de trabalho no mercado formal. No entanto, quando a pergunta formulada foi: “Se
vocé pudesse criar novos direitos para os jovens, direitos que ndo existem nem no papel, que

direitos vocé criaria?”’, ou seja, quando a questdo deixa de ser sobre os sujeitos do direito e
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passa a ser sobre os sujeitos carentes de um direito, a maioria criaria direito ao trabalho e
entre esta maioria estdo os jovens desempregados com experiéncia no mercado informal.

Para concluir, Guimardes afirma que as transformacgdes advindas na esteira da
reestruturacdo produtiva continuam sendo um fator “de primeira hora para explicar
oportunidades seletivamente preenchidas e percursos no mercado de trabalho”
(GUIMARAES, 2008, p- 169). Mas, como essas determina¢des ndo se explicam sozinhas, a
autora apresenta quatro elementos para se pensarem os elos entre juventude e trabalho no
Brasil.

O primeiro elemento citado pela autora € a dinamica demografica. No Brasil,

[...] uma sinuosa “onda de jovens” (para usar as palavras de Madeira) se
revelou justamente no final dos anos 1990 (quando ressurge, depois de
amortecida nos 1980) e se sobrepds a uma segunda onda, a dos que tem
idade hoje em torno dos 50 anos. Tal sobreposicdo teve evidentes efeitos
demogréificos sobre o tamanho e a composicio da [populacdo
economicamente ativa] PEA, e tem tido claros impactos sobre os problemas
do desemprego, que especificam a realidade brasileira e agregam razdes
importantes para entendermos as vicissitudes atuais (e as percepgdes) dos
jovens no (e sobre 0) mercado de trabalho. (GUIMARAES, 2008, p. 169)

O segundo elemento € a exclusdo do sistema escolar brasileiro. Embora o acesso a
escola tenha-se expandido consideravelmente, essa expansdo nao retirou os jovens do mundo
do trabalho e isto tem implicacdes diretas na trajetdria escolar dos jovens, que, muitas vezes,
acabam deixando a escola antes de terminar o ensino médio.

O terceiro elemento € a forma de inser¢do dos jovens no mercado de trabalho, que se
d4, majoritariamente, por redes de familiares e amigos e ndo por agéncias oficiais.

Finalmente, o quarto elemento levantado por Guimaraes € o de que o trabalho continua

sendo uma esfera significativa na vida dos jovens brasileiros, assim como a escola.

Acusada de hedonismo ou pela busca incessante de viver o presente, a
juventude revelada pela pesquisa do Projeto Juventude indica ter interesses
em discutir educagdo e trabalho, temas que tanto dizem respeito a condi¢do
presente como constituem aspectos relevantes para estabelecer seu modo de
inserc¢do na vida adulta e seus projetos para o futuro. Voltam-se, assim, para
temas relacionados as agéncias socializadoras tradicionais, indicando que
sua importincia estd assegurada no horizonte juvenil, o que implica
investigar as mudancas que se observam em seu interior € os significados de
cada uma dessas esferas em sua experi€ncia cotidiana. (SPOSITO, 2008, p.
109)
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Diante do que foi discutido, podemos concluir que os jovens brasileiros t€ém o trabalho
como categoria central em suas experiéncias, ndo obstante as atuais dificuldades de inserc@o
no mercado de trabalho, especialmente no que se pode considerar uma boa insercdo. Portanto,
a fluidez do mundo do trabalho, ao contrdrio de libertar os jovens para experiéncias tidas
como tipicamente juvenis, criou labirintos que angustiam esses jovens, haja vista a
autorresponsabilizacdo que a desinstitucionaliza¢iao do social provoca.

Dada, pois, a centralidade do trabalho nas trajetérias juvenis brasileiras, concordamos
com Guimardes (2008) e Sposito (2008) quando afirmam, respectivamente, que a juventude
brasileira € uma juventude trabalhadora e que, para além da escola®®, no Brasil, o trabalho

também € um elemento central para a determinacdo da juventude.

%% Sposito problematiza a centralidade da escola em relacdo a formagdo da juventude brasileira, ja que em paises
com expansao da escolarizacdo recente, como € o caso do Brasil, é questiondvel a ideia de escola “como agente
privilegiado, central, ou detentor de certo monopdlio de transmissao cultural, como no caso europeu, sobretudo
o francés” (SPOSITO, 2008, p. 95).
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5 SONHOS INTERDITADOS?

Na presente se¢do, serdo apresentados os perfis dos jovens entrevistados e as andlises
das entrevistas, tendo por fio condutor a maneira pela qual estes jovens projetam e concebem
a continuac¢do ou interrup¢do de sua trajetoria escolar. No entanto, dado que a continuagdo ou
interrup¢do da trajetoria escolar, para além do ensino médio, implica pensar a universidade,
serdo apresentadas, antes dos perfis e das andlises, algumas caracteristicas tipicas do ensino

superior brasileiro.

5.1 A universidade no Brasil

5.1.1 Breves consideracoes acerca de suas origens

. . . 121 2 Lo
Desde suas origens, o ensino superior no Brasil™ apresenta um cardter elitista. Nas

palavras de Cunha (1980, p. 19):

[...] o ensino desenvolvido nos cursos de filosofia e teologia [...] do século
XVI ao século XVIII, s6 pode ser entendido como atividade de um aparelho
educacional posto a servico da exploracdo da coldnia pela metrépole. Sem
embargo das contradi¢des que comecgaram a aflorar em fins do século XVIII,
e amadurecerem no inicio do século XIX, quando os homens ilustrados da
colonia passaram a se aliar aos que lutavam contra a exploracio
metropolitana, os diplomados pelas escolas superiores destinavam-se a
viabilizar essa dominagao.

Nesse sentido, no periodo colonial o ensino superior brasileiro, sendo ministrado pela

Companhia de Jesus, baseava-se na ideologia na Igreja Catdlica, que, por sua vez, difundia as

[...] ideologias legitimadoras da exploracdo colonial, voltada para o reforgo
dos integrantes do aparelho repressivo, para a aceitacdo da dominacio
metropolitana através do reconhecimento da figura do Rei de Portugal e,
finalmente, para a ressocializacdo dos indios, de modo a integra-los a
economia da col6nia como forca de trabalho servil. (CUNHA, 1980, p. 23)

21 Embora a universidade brasileira s6 tenha surgido no século XX, segue-se, neste trabalho, a concepcio de
Cunha, explicitada na seguinte citagdo: “[...] estd claro, para mim, que chamo de ensino superior, basicamente,
o ensino de filosofia, teologia e matemadtica (o do colégio da Bahia), do periodo colonial; o ensino de anatomia
e cirurgia nos hospitais militares, criados em 1808; o curso de engenharia implicito na Academia Militar (mais
tarde, o ensino ‘civil’ da engenharia); o ensino de direito; e outros, ministrados em aulas, cadeiras, cursos,
escolas, academias, faculdades.” (CUNHA, 1980, p. 14)
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Sendo, pois, um legitimador da classe dominante, o ensino superior brasileiro
destinava-se, primordialmente, aos filhos das classes privilegiadas.

A secularizacdo do ensino superior foi propiciada, inicialmente, pela expulsdao dos
jesuitas pelo Marqués de Pombal na terceira quadra do século XVIII, e concretizada quando
da vinda da familia real para o Brasil, em 1808, o que elevou o estatuto do Brasil de colonia
para Reino Unido. Todavia, isto ndo transformou o carater elitista desse nivel de ensino; ao
contrério, as transformacdes ocorridas nesse periodo referem-se a “substitui¢ao das ideologias
orientadas para uma sociedade feudal, por outras, orientadas para uma sociedade capitalista”
(CUNHA, 1980, p. 40).

A ascensao das cidades, no inicio do século XIX, passou a demandar especialistas para
ocupacdes politicas, burocrdticas e liberais. “E bem compreensivel que semelhantes
ocupacdes venham a caber, em primeiro lugar, a gente principal do pais, toda ela constituida
de lavradores e donos de engenho.” (HOLANDA, 2004, p. 82) Assim, a mentalidade do
patriarcalismo rural, marcada pelo elitismo, continuou a dominar as novas esferas da
sociedade, conferindo a inteligéncia um papel de “ornamento e prenda” e nao de “instrumento
de conhecimento e acdo” (HOLANDA, 2004, p. 82).

Nessa mesma perspectiva, o anel de grau e o diploma equivalem a um titulo de
nobreza. A funcdo decorativa da inteligéncia e do grau de bacharel passa a existir em contraste
ao trabalho bracal, ndo podendo complementa-lo ou associar-se a ele, devido a mentalidade de
que somente o trabalho intelectual, “que ndo suja as maos e ndo fatiga o corpo, pode
constituir, com efeito, ocupagdo em todos os sentidos digna de antigos senhores de escravos e
dos seus herdeiros” (HOLANDA, 2004, p. 84). Tal distin¢ao faz com que o individuo passe a
sentir-se superior a seus semelhantes “por alguma virtude aparentemente congénita e
intransferivel, semelhante por esse lado a nobreza de sangue” (HOLANDA, 2004, p. 84).

Portanto, para se compreender a entrada na universidade, deve-se considerar o carater

privilegiado do ensino superior no Brasil. Segundo os dados dos Indicadores Sociais de 2009,

[...] o nimero de estudantes universitirios no Brasil ainda é baixo quando
comparado a outros paises da Europa e da América Latina. Segundo os
dados mais recentes disponibilizados pela UNESCO, referentes ao ano de
2007, que possibilitam comparacdes internacionais, a taxa bruta de matricula
no ensino superior era de 30% no Brasil, independente da idade do
estudante. Em paises desenvolvidos, as taxas, em geral, sio maiores que
50%, chegando, por exemplo a 56% na Franga, 69% na Espanha, 59% no
Reino Unido e 82% nos Estados Unidos. Na América Latina, o Uruguai se
destaca com 64% e o Chile com 52,0%. (BRASIL, 2010b).
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No Brasil, entre os jovens de 18 a 24 anos essa taxa bruta cai para 13,9%. Quando
comparamos esse percentual com o de jovens, na mesma faixa etdria, que trabalham e nao
estudam no Brasil — 46,7%22 —, percebemos mais claramente como a universidade tem, ainda
na atualidade, um cardter elitista em nosso pais. No entanto, embora o nimero de jovens na
universidade seja baixo, o percentual alcancado representa um salto em nimero de matriculas
no ensino superior, haja vista que, ainda segundo a Sintese de Indicadores Sociais de 2009,
essa taxa, em 1998, era de 6,9%; em 2003, de 10,8%; em 2007, de 11% e, segundo os dados
mais recentes, chegou a 13, 9% em 2008 (BRASIL, 2010b).

5.1.2 O contexto atual

Como ja descrito neste trabalho, a LDB n° 9.394/96 prescreve, em seu artigo 35, como
uma das finalidades do ensino médio, “a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos” (BRASIL,
1996). Ora, quando se pensa em prosseguimento dos estudos apds o término da educacdo
bdsica, pensa-se, dentre outras coisas, no ingresso na universidade. Desta forma, uma das
funcdes do ensino médio € a de preparar o estudante para uma vida universitéria.

No entanto, o caminho para o prosseguimento dos estudos num nivel superior sempre
foi uma op¢do das classes altas e médias. No Brasil, essa realidade vem sofrendo
modificagdes devido a alguns fatores, como a massificagdo do ensino fundamental, que
aumentou a demanda pelo ensino médio e, consequentemente, pelo ensino superior. Além
disso, a criagdo do Programa Universidade para Todos (Prouni) pelo governo Lula, em seu
primeiro mandato, também tem elevado as taxas de matricula no ensino superior.

O Prouni foi institucionalizado pela Lei n° 11.096 no ano de 2005, com o objetivo de
fornecer bolsas integrais e parciais em cursos de graduagdo e sequenciais de formacdo
especifica, em institui¢des de ensino superior privadas, para egressos do ensino médio da rede
publica, com renda familiar per capita nao superior a trés saldrios minimos. Além destes,
alunos egressos do ensino médio particular também podem inscrever-se no Prouni, desde que

tenham sido bolsistas integrais nas escolas particulares.

22 Dados da Sintese de Indicadores Sociais de 2010: 46,7% dos jovens entre 18 e 24 anos s6 trabalham; 14,7%
sé estudam; 15,6% trabalham e estudam; 17,8% tém afazeres domésticos; e 5,2% afirmaram nio fazer nada
(INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2010).
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Em contrapartida, o governo federal oferece isenc¢do de tributos as instituicdes que
aderirem ao programa. Segundo o Manual de orientacdo ao bolsista, disponivel na pigina
virtual oficial do Prouni, o programa ji atendeu 747 mil estudantes, a maioria deles (70%)
com bolsa integral. A selecio do Prouni se dd pelas notas obtidas no Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem) e pela andlise do perfil socioecondmico dos candidatos, “‘conjugando-
se, desse modo, inclusdo a qualidade e mérito dos estudantes com melhores desempenhos
académicos” (BRASIL, 2008).

Para o segundo semestre de 2010, foram ofertadas, segundo dados do Sistema
Informatizado do Prouni (Sisprouni), 75.845 bolsas de estudos, sendo 39.882 integrais e
35.963 parciais. No estado de Sao Paulo, o nimero foi de 19.691 bolsas, sendo 10.250
integrais e 9.441 parciais.

Se, por um lado, o programa goza de legitimidade social, ao possibilitar uma chance
concreta de ter um diploma de graduacdo a pessoas cujos familiares jamais sonharam em

fazer um curso superior, por outro, a

[...] legitimidade social do programa encontra ressonancia na pressdo das
associagOes representativas dos interesses do segmento particular, justificada
pelo alto grau de vagas ociosas. O PROUNI surge como excelente
oportunidade de fuga para frente para as instituicdes ameagadas pelo peso
das vagas excessivas. (CARVALHO, 2006, p. 986, grifo da autora)

De fato, a aprovacdo do projeto de lei gerou grande mobilizacdo do setor privado da
educagdo superior, representado, principalmente, pela Associacdo Nacional das Universidades
Particulares (Anup), Associacdo Brasileira de Mantenedoras de Ensino Superior (Abmes) e
Sindicato das Entidades Mantenedoras de Estabelecimentos de Ensino Superior no Estado de
S@o Paulo (Semesp). Assim, de acordo com Cristina Helena Almeida de Carvalho (2006, p.

3

986), diante da pressdo de tais entidades, a “redacdo final do documento refletiu o jogo
politico, no qual o MEC teve de ceder e acomodar os interesses privados”.

Dentre as principais modificagdes sofridas na proposta inicial do governo, Afranio
Mendes Catani, Ana Paula Hey e Renato de Sousa Porto Gilioli (2006) destacaram: o
oferecimento de bolsas integrais e parciais no lugar de apenas bolsas integrais; a renda limite
de trés salarios minimos, em vez de um saldrio minimo; a inclusdo de alunos egressos do
ensino médio particular, na condi¢do de bolsistas, quando o projeto inicial direcionava-se

somente a estudantes da rede publica; a possibilidade de uma selecdo interna, na instituicao

privada, além da selecdo do Enem; a suspensdo da participacdo, no programa, de instituicdes
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que obtivessem, por trés anos consecutivos, insuficientes resultados no Sistema Nacional de
Avaliacdo de Educagdo Superior (Sinaes), quando o projeto inicial previa a suspensao por
insuficientes resultados por dois anos consecutivos ou trés alternados.

Para Carvalho (2006, p. 992), a pressao do setor privado e a adesao das instituicdes ao
programa “pode estar relacionada ao elevado indice de inadimpléncia e vagas ociosas”, que
eram marcantes em grande parte da educagdo superior privada. O Resumo técnico do Censo
da Educagcdo Superior do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), de 2008, comprova a tese de Carvalho. Se, em 2004, as vagas ociosas nas
instituicdes de ensino superior privado chegavam a 37,3% do total, em 2008 esse nimero
baixou para 10% (BRASIL, 2009).

Assim, o debate sobre o Prouni gira em torno de duas compreensoes: seria o Prouni
uma forma de redistribui¢do indireta de renda, haja vista a transferéncia de recursos da
isen¢do fiscal a estratos mais pobres da sociedade, que, historicamente, ndo recebem
beneficios no recolhimento de tributos? Ou, ao contrdrio, o Prouni estaria servindo para
aprofundar a nega¢do a uma educacdo superior de qualidade as camadas mais pobres da
sociedade, ja que os ‘“cursos superiores ofertados nas IES privadas e filantrépicas sdo, em sua
maioria, de qualidade questiondvel, voltados as demandas imediatas do mercado” (CATANI;
HEY:; GILIOLI, 2006, p. 126)?

Sem menosprezar os sentimentos de milhares de pessoas que estdo realizando o sonho
de fazer um curso superior por meio do Prouni, o fato € que o programa “representa a
retomada de uma tradicdo de politicas de rentincia fiscal que mais beneficiam o setor privado
do que induzem politicas publicas democratizantes” (CATANI; HEY; GILIOLI, 2006, p. 128).
A valorizagdo de institui¢des voltadas para uma formacao precdria, cuja principal finalidade é
o oferecimento de um diploma como um bem posicional e ndo de uma experié€ncia
enriquecedora de formag¢do humana, ndo condiz com o que se espera de uma sociedade
democratica, mas com um engodo para com a parte mais vulneravel de nossa sociedade.

Permanecem, pois, grandes diferencas no tocante as formas de prosseguimento dos
estudos entre as diferentes classes sociais. Essa afirmacdo pode ser demonstrada, por
exemplo, por intermédio da andlise de dados da Sintese dos Indicadores Sociais de 2010 do
IBGE e de questiondrios socioculturais de vestibulares de universidades publicas com grande
reconhecimento social. Como j& dito no primeiro capitulo, 85,2% dos jovens entre 15 e 17
anos estdo matriculados na escola; no entanto, apenas 50,9% estdo no ensino médio.

Considerando apenas as familias mais pobres, esse percentual cai para 32%.
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A taxa de escolarizagdo liquida, analisada pelos quintos do rendimento
mensal familiar per capita, revela fortes desigualdades entre os mais pobres
€ 0s mais ricos: no primeiro quinto (os 20% mais pobres), somente 32,0%
dos adolescentes de 15 a 17 anos de idade estavam no ensino médio,
enquanto no dltimo quinto (20% mais ricos), essa oportunidade atingia quase
78% deste grupo, revelando que a renda familiar exerce grande influéncia na
adequacdo idade/série freqiientada. INDICADORES SOCIALIS, 2010, p. 47)

Dentre os que chegam ao ensino médio, 87,9% estdo no ensino publico e 12,1%, em
estabelecimentos privados. Ou seja, a imensa maioria dos estudantes de ensino médio estd na
escola publica.

Na Regidao Metropolitana de Sao Paulo, a realidade detectada pelo Pnad ndo €
diferente. Dos jovens que estdo matriculados no ensino médio, 85% estdo na rede publica e
15%, na rede particular. No entanto, os dados dos questiondrios socioculturais de vestibulares
que garantem a entrada em universidades publicas de prestigio internacional no estado de Sao
Paulo, como € o caso, por exemplo, da Universidade de Sao Paulo (USP) e da Universidade
Estadual de Campinas (Unicamp), revelam que, a despeito de um niimero imensamente maior
de jovens estar matriculado na rede publica, sdo os jovens da rede privada que mais se
inscrevem e sdo aprovados nos vestibulares destas universidades.

Segundo os dados da Fundacdo Universitaria para o Vestibular (Fuvest), responsavel
pelo vestibular da USP, no ano de 2010 inscreveram-se 128.171 estudantes; destes, 65,6%
realizaram seus estudos de ensino médio exclusivamente na rede particular e 28,1% em
escolas publicas™, enquanto 6,0% tiveram trajetérias mistas: 1,7% estudou a maior parte do
tempo em escola publica, 3,8, em escola particular e 0,5, metade em escola publica e metade
em escola particular. Os dltimos 0,3%, no exterior.

Os dados de 2010 da Comissdo Permanente para os Vestibulares (Comvest),
responsavel pelo vestibular da Unicamp, mostram uma realidade bem parecida: 67,5% dos
inscritos fizeram o ensino médio somente em escola particular e 25,4%, exclusivamente em
escola publica; 4,1% tiveram trajetdrias mistas; os outros 2,9% nao responderam ou marcaram
a alternativa “nenhuma das anteriores”. Tendo em vista que estes sdo dados relativos a
inscricdo nestes vestibulares, pode-se afirmar que os jovens brasileiros que frequentam a
escola publica, em sua grande maioria, nem sequer tentam entrar numa universidade publica

de qualidade. Para compreender esta e outras questdes, passar-se-4 as andlises das entrevistas.

23 Escolas publicas estaduais (24,3%), municipais (2,4%), federais (1,0%), parcialmente em estaduais,
municipais e federias (0,4%).
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5.2 Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Marechal Alencar®*

A Escola Estadual Marechal Alencar (MA) localiza-se na Vila Mariana, bairro da zona
centro-sul da cidade de Sao Paulo. Segundo informacdes da pagina virtual da Subprefeitura de
Vila Mariana, o bairro é de classe média e alta, com uma renda média per capita de R$ 3,6

mil mensais. A escolaridade da populacdo também ¢é alta:

Quase 80% dos moradores completaram o Ensino Fundamental, contra
49.9% do municipio. O Ensino Médio foi concluido por 71,34% da
populagcdo, bem superior aos 33,68% da média municipal, e os anos de
estudo chegam a 12,30. Em toda Sa@o Paulo, esse nimero para em 7,67. Nao
a toa, a taxa de analfabetismo é reduzida, atingindo 1,10%, quatro vezes
menor que os 4,88% da cidade. (SAO PAULO, 2011)

Estando proxima ao centro da cidade, a Vila Mariana, além de ser um bairro
residencial, também possui zonas comerciais e sedia, em parte, a Universidade Federal de Sao
Paulo (Unifesp), uma das principais universidades publicas do estado. O bairro € bem
atendido pelo transporte ptblico, contando, por exemplo, com duas linhas de metrd.

A escola MA atende aos niveis fundamental e médio. A noite, a escola oferece o
ensino médio e a educacio de jovens e adultos (EJA). E uma bonita escola. Préxima a uma
das estacdes do metrd, oferece facil acesso aqueles alunos, professores e funciondrios da
escola que nao residem no bairro. Em sua drea externa, a escola tem dois portdes de ferro: um
maior, para entrada de carros, e outro menor, para pedestres. Entre o portdo menor e o portao
interno, também de ferro, que dd acesso ao sagudo, hd um jardim e bancos, onde sempre é
possivel encontrar alunos, especialmente casais de namorados.

No jardim, ha uma janela através da qual € possivel se comunicar com a secretaria da
escola, sem necessidade de entrar no prédio. No sagudo ha bancos de cimento e uma porta que
o liga a secretaria. No momento de minhas visitas, havia cartazes na parede, alguns deles
pedindo que os usudrios da escola a mantivessem limpa e organizada; outros relacionados a
questdes de saide, como drogas e sexualidade; e, ainda, cartazes de divulgacdo de cursos
técnicos e carreiras militares. Ndo havia nenhum cartaz de faculdades publicas ou

particulares.

24 R L, . . . ~ ~
As descricdes dos espacos fisicos das escolas onde foram feitas as entrevistas sdo resultado de observacdes
informais feitas durante as visitas. Nao € objetivo deste trabalho analisar o espaco fisico da escola com
precisdo, e sim apresentar alguns aspectos que ajudem o leitor a formar uma imagem da escola frequentada

pelos jovens entrevistados.
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Do sagudo para o corredor que leva as salas de aula hd outro portdo de ferro. Nesse
corredor localizam-se a sala da diretoria e a sala dos professores. O corredor leva a um andar
superior e a um inferior. No andar superior encontram-se a sala da coordenacio, a biblioteca,
a sala de multimidia e diversas salas de aula. Com excecdo da sala de multimidia, que estava
trancada, todos os outros ambientes eram bem limpos, organizados e decorados com flores,
quadros etc. A biblioteca, apesar de, aparentemente, possuir um bom acervo, pareceu-me, no
momento de uma de minhas visitas, ter outras utilidades na escola, pois a diretora estava 1a
procurando uma caixa com flautas. No andar inferior hé o refeitério, mais salas de aula e um
gindsio de esportes.

Foi através da janela de atendimento que liga o jardim a secretaria que me apresentei
e tentei os primeiros contatos com a escola. A funciondria da secretaria me forneceu um
numero de telefone para que eu entrasse em contato com a diretora; no entanto, durante duas
semanas, nao consegui ser atendida. A cada telefonema explicava quem era e o que pretendia
fazer na escola, mas nunca conseguia falar com a diretora. Um dia, em vez de explicar que era
aluna da pés-graduagdo, disse apenas que era da USP e que precisava falar com o responsavel
pela escola. Algumas horas depois, a escola retornou minha ligagdo e marcou um encontro
com a diretora.

A conversa com a diretora durou mais de duas horas. Ao saber do tema da pesquisa,
ela, demonstrando interesse, chamou o coordenador do ensino médio para participar da
discussdo. O coordenador também foi prestativo. Pediu uma cépia do entdo projeto de
pesquisa e marcou um dia para que eu fosse a escola passar o questiondrio de reconhecimento.
Fui a escola durante uma semana, no més de abril de 2009. Desses questiondrios, pude obter

os dados das tabelas abaixo.

5.2.1 Dados da entrevista coletiva

Durante a primeira parte da pesquisa, em que fiz rdpidos questionamentos aos
estudantes, foram entrevistados 59 alunos do ensino médio, distribuidos em trés turmas: duas
referentes ao 3° ano (ensino diurno) e uma relativa ao 2° ano (ensino noturno). A média de
idade geral das trés turmas foi de 17 anos, e essa idade, excetuando-se uma aluna de 54 anos,
teve pouca variacao entre os estudantes.

Além da identificacdo do perfil dos alunos, em que se buscou entender a idade,

condicdo familiar e relagdo com a escola, dei enfoque a duas varidveis centrais: se os alunos
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pretendem fazer vestibular e se estdo trabalhando atualmente. Nao me limitei a expor os dados
dessas duas varidveis, mas busquei também entender se existia determinacao entre elas.

Dentre os 18 alunos do 2° ano que responderam ao questiondrio de reconhecimento,
12 afirmaram que pretendiam fazer vestibular; 4 ndo pretendiam; e 2 alunos ainda ndo haviam
se decidido. Quanto a questdo do trabalho, 17 estavam trabalhando e um procurando emprego.

Dentre os 23 alunos do 3° ano B que responderam ao questiondrio de reconhecimento,
16 afirmaram que pretendiam fazer vestibular e os 7 alunos restantes ainda nao se haviam
decidido. Quanto a questdo do trabalho, 11 estavam trabalhando, 10 nao estavam e 2
procuravam emprego.

Dentre os 18 alunos do 3° ano A, 16 pretendiam fazer vestibular; um ndo pretendia e
um estava em duvida. Quanto a questao do trabalho, 6 alunos trabalhavam, 4 ndo trabalhavam
e 8 procuravam emprego.

Das trés turmas entrevistadas, aquela que apresentou maior indice de desejo de realizar
vestibular foi a do 3° ano A (88,89%), seguida por um empate do 3° B (69,57%) e segundo
ano (66,67%). Na relacdo entre essa varidvel com a outra relativa a situacdo de trabalho,
destaca-se o caso do 3° ano A, pois, além de ser a turma com maior quantidade de alunos que
pretendem entrar na universidade, € aquela que comporta menos pessoas que estdo
trabalhando no momento (33,33%).

Como j& foi destacado na metodologia, apés a fase dos questiondrios de
reconhecimento, busquei realizar entrevistas com grupos de trés ou quatro alunos. Na escola

MA, entrevistei trés alunas: Sara, Laura e Priscila. A entrevista foi realizada na sala dos

professores e houve algumas interrupgdes.

5.2.2 O perfil dos alunos entrevistados

Perfil 1: Sara

Sara tem 16 anos, nasceu em S3ao Paulo e mora num bairro perto da escola
(Aclimacdo). Os pais s@o separados, vive com a mae e o padrasto. Apesar da separagdo, tem
uma boa relacdo com o pai, que participa das tomadas de decis@o sobre o prosseguimento de
seus estudos. O pai nasceu no litoral de Sdo Paulo — no Guaruja — e a mae nasceu em Alagoas,
embora tenha vindo ainda crianga para Sao Paulo, com a mae que ficara vidva. Sara ndo

trabalha e nunca foi reprovada na escola. Estuda na escola MA, na Vila Mariana, no periodo



95

da manha. Esta no dltimo ano do ensino médio e tentard entrar na universidade imediatamente
apos o término deste, para cursar Medicina Veterindria.

Sua carreira escolar se deu, alternadamente, em escolas publicas e particulares. Nao
demonstra preferéncia por um ou outro tipo de escola; acha, inclusive, que “em questao de
qualidade de professores, € igual”. Critica, no entanto, a estrutura da escola publica: “falta
material, falta laboratério, falta estrutura, investimento. Faltam funcionarios. Faltam ‘n’ coisas
dentro de uma escola publica. Entdo, fica muito a desejar. E uma coisa bem professor e
aluno.”

Para ela, essa falta de estrutura é culpa do “governo’:

Talvez também ndo seja uma vontade do governo que as pessoas tenham
tanto conhecimento. Tenham uma escolaridade mais alta. Também porque
ndo vai ter emprego para todo mundo. Porque sdo necessarios outros cargos.
Entdo fica essa coisa assim, cada um que busque o seu.

Sara se expressa bem, com naturalidade. Nao se sente intimidada pela situacdo de
entrevista; ao contrario, parece sentir-se bem e com vontade de falar e dar suas opinides. No
grupo em que € entrevistada € a primeira a falar e, constantemente, opina quando da fala de
suas colegas, haja vista que foi deixado claro, no inicio da entrevista, que elas poderiam falar
na hora que quisessem.

A estudante nao tem duvidas em relagdo ao prosseguimento dos estudos. Esse € um
caminho natural para ela. Portanto, considera que o ensino médio “é a base para o vestibular,
uma ponte para a universidade”. Tal fato pode ser explicado pelo grande niimero de pessoas,

em sua familia, que tem curso superior:

Muita gente fez faculdade em minha familia. Meus avds paternos e
maternos. Meus tios. Meus primos. Eu tenho um primo que acabou de entrar
na USP. Tenho tio que tem duas faculdades. E meu avd materno tem duas
faculdades também.

Os pais de Sara, entretanto, ndo fizeram faculdade, mas cursos técnicos. Ela explica
que isso aconteceu porque sua made engravidou muito nova: “Meus pais se casaram muito
novos. Meu nascimento foi um acidente.” Mesmo a contragosto das duas familias, seus pais
resolveram se casar. Por uma questao “de orgulho”, decidiram comecar a trabalhar para criar a
filha sozinhos: “Eles quiseram abracar o mundo, mas ndo deu.” Na andlise de Sara, essa

decisdo foi apressada e, por isso, o casamento ndo deu certo. “Eu aceitei muito bem a
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separacdo. Eu acho que eles devem aproveitar. Fazer o que ndo fizeram por causa do meu
nascimento.”

Sua mae € técnica em enfermagem e o pai, mecanico. Ambos, como ja foi dito, s@o de
uma familia com tradi¢do em ensino superior. A mae de Sara, que veio de Alagoas com sua
mae — av6 de Sara — ndo se encaixa no perfil classico de migrantes nordestinos que vém tentar
uma vida melhor em S3o Paulo: “Minha mée nasceu em Alagoas e veio bem nova para Sao
Paulo. Ela veio com minha avd, que havia ficado vitva e decidiu sair da cidade onde
morava.”

Essa decisdo parece ter sido tomada menos por razdes econdmicas do que emocionais.
O avd de Sara, que faleceu em Alagoas, tinha dois cursos superiores € a avé também ja era
formada antes de mudar-se para Sao Paulo, o que indica padrio de vida diferente do migrante
nordestino classico. O peso da questdao emocional pode ser inferido, também, pelo fato de que
Sara ndo sabe qual € a cidade em que sua mae nasceu, o que demonstra certa ruptura por parte
de sua avo e de sua mae para com a cidade de origem.

O fato de seus pais ndo terem feito faculdade numa familia em que, tradicionalmente,
esse € o caminho natural de prosseguimento dos estudos, gerou certo conflito na decisdo de
que faculdade Sara deve fazer. “Meus avés [paternos] estudaram na USP e gostariam que eu
entrasse 14.” Seus pais, por outro lado, talvez movidos por sentimentos de inferioridade em
relacdo a familia, ndo querem que ela entre numa universidade publica: “Minha primeira ideia
¢ estudar e tentar entrar uma faculdade publica, mas os meus pais ndo sdo a favor”.

A Sara, os pais explicam essa oposicao pelas greves que ha nas universidades publicas,
e pelo fato de haver muita concorréncia no processo de entrada: “eles me poupam de tentar”.
Outra explicacdo dada refere-se a liberdade que os alunos gozam dentro de uma universidade
publica: “eu tenho primos na faculdade publica e eles falam muito do que acontece dentro da
faculdade”. Seus pais acreditam que, na faculdade privada, a filha sofrerd maior vigilancia
moral.

Apesar da oposi¢do dos pais, Sara revela, meio timidamente e j4 quase no final da
entrevista, que se inscreveu na Fuvest e que, caso seja aprovada, decidir-se-a por estudar na

USP. Quando perguntada se isso geraria conflito com seus pais, ela respondeu:

Se eu passar, talvez os meus pais pensem diferente. Porque tem aquela coisa
de falar e tudo, mas quando a gente passa, o orgulho de dizer “puxa, minha
filha passou naquela faculdade...” Por mais que eles sejam contra, € minha
vida que estd em jogo, entdo eu acho que seria bom sair com o nome daquela
faculdade boa.
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Sara, pois, parece compreender que a oposi¢do de seus pais estd mais relacionada a
uma protecdo emocional do que a questdes de greve ou de vigilancia. Seus pais temem que,
no caso de uma reprovagdo, ela se sinta diminuida perante a familia de forte tradicdo
académica, assim como, provavelmente, eles devem sentir-se. Eles ndo querem que ela faca
uma faculdade “s6 por fazer”. Preocupam-se com a qualidade e querem que ela entre numa
universidade particular de qualidade, mesmo que seja mais cara, pois afirmam que, “por mais
que vivam numa situacdo dificil, eles preferem dar um jeitinho e pagar”.

O pagamento da faculdade € uma das maiores angustias de Sara em relacdo ao
prosseguimento de seus estudos: “penso na questdo financeira, porque [Medicina Veterindria]
€ um curso caro. Os livros sdo muito caros.” Essa angustia tem relagcdo com as despesas da
familia, que, segundo a estudante, sdo altas, devido ao grande nimero de filhos: “Eu tenho
muitos irmaos, porque minha mae € casada com uma pessoa que tem dois filhos e tenho a
minha irma. E tenho mais um irmaozinho por parte de pai.”

Essa angustia aumenta ainda mais sua vontade de entrar na universidade publica: “Do
meu ponto de vista, € um direito meu [entrar na universidade publica] e eu deveria lutar por
isso.” No entanto, esse nao € o principal motivo de querer estudar “na USP ou em uma

federal”; além da gratuidade, Sara preocupa-se com o valor de seu diploma:

Tem aquelas faculdades que vocé ja conhece o nome e € s6 colocar o RG na
frente e pronto, ji estd matriculada. Entdo esse tipo de faculdade nem passa
pela nossa cabega porque eu nio vou fazer uma faculdade por fazer. Por
mais que eu tenha conhecimento, no meu curriculo vai ter o nome daquela
faculdade. Entdo eles [os empregadores] vao dar crédito a quem fez uma
faculdade boa, com uma sele¢do mais rigida.

A aluna acredita que o diploma de determinada universidade pode valer mais do que o
de outra pela rigidez no processo de sele¢do: “as pessoas que entram t€m mais capacidade de
aprender”.

Sara conta com grande apoio familiar em suas tomadas de decisdo em relacdo ao
prosseguimento dos estudos, tanto que, em varios momentos da entrevista, usa pronomes que
indicam que a familia participa diretamente de suas decisdes. Na citagdo anterior, por
exemplo, afirmou que entrar numa faculdade particular que ndo tenha boa reputacdo “nem
passa pela nossa cabeca.” Em outro momento da entrevista, quando perguntada sobre a
possibilidade de usar o resultado do Enem para escolher uma universidade, afirmou:

“Algumas faculdades que a gente tinha em mente ndo aceitaram [os resultados do Enem],
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entdo nao abriu muito caminho para a gente”. E, ainda, ao falar sobre momentos de duvidas

sobre qual carreira seguir, afirmou:

Eu sempre quis ser veterindria. Sempre. Sempre. Sempre. Mas nestes
ultimos anos, bateu aquela divida. Eu fui pesquisar. Fui a uma faculdade.
Entdo, fiquei em duvida entre Direito e Oceanografia. Direito, minha familia
inteira foi contra, porque ¢ um mundo que vocé tem que ter muita malicia,
vocé vai se envolver com pessoas de todo tipo. E realmente eu fui pensando
e vi que ndo tem nada a ver comigo, eu nao vou saber lidar com a situac@o.
Vou acabar ndo exercendo. E Oceanografia, eu tenho aquela divida porque
eu nao sou muito boa em exatas. Eu vou ter retomar tudo desde pequena e
pode ser que demore e também s6 tem no Rio de Janeiro e na USP. Entdo é
concorrido demais.

Estas falas indicam que a familia participa de suas tomadas de decisdo, incentiva sua
visita a faculdades, opina sobre que universidade e que curso ela deve seguir. Pela entrevista
deu para perceber que o prosseguimento dos estudos de Sara € um assunto corriqueiro na
familia. Seus pais, seu padrasto, seus avOs e irmaos interessam-se pelo assunto e discutem
com ela. Além disso, também € significativo que seu sonho de infincia de ser veterindria — um
sonho que necessariamente exige formacgdo superior — a tenha acompanhado até o final do
ensino médio e que ela tenha grandes chances de concretizd-lo, o que mostra que a

universidade sempre foi uma possibilidade para ela. Seu sonho nao foi interditado.

Perfil 2: Laura

Laura demonstrou certo nervosismo no inicio da entrevista, pediu logo para nao ser a
primeira a falar. Com o passar do tempo, entretanto, acalmou-se bastante e usou a situacao
para desabafar sobre assuntos de sua vida escolar e familiar. Em alguns momentos, usou um
tom de voz um tanto rude e, muitas vezes, recusou-se a dar explicacdes sobre suas opinides,
como, por exemplo, quando perguntei por que ela achava que faltavam investimentos na
escola publica — essa era uma opinido sua: “Nao me pergunte. Eu ndo sei o porqué.”

Laura tem 17 anos, nao trabalha e esta no 3° ano do ensino médio da escola MA, na
Vila Mariana, no turno da manha, e estuda nessa escola desde o 6° ano do ensino fundamental.
Apesar de todo esse tempo, quando perguntei se ela sempre havia estudado em escola publica,
ela respondeu, muito enfaticamente: “sempre em particular”’. Ela detesta o fato de estudar

numa escola publica:
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Aqui é outro mundo. E muito diferente. Tudo é diferente. As pessoas, 0s
professores. Eu cheguei aqui jd sabendo muita coisa, que eu aprendi 14. Eu
estava muito adiantada. O que eu aprendi 14 na 3* série, eu estava
aprendendo aqui na 5°

A estudante pareceu nao se incomodar com o fato de suas duas colegas, que também
estavam presentes na entrevista, demonstrarem constrangimento quando ela fez essa
compara¢do, nem tampouco com a presenga de professores, que entravam no momento em
que ela comecara a falar. Ao contrdrio, quando da entrada dos professores, Laura aumentou
seu tom de voz, como se quisesse que eles ouvissem o que ela tinha a dizer.

O motivo de sua permanéncia numa escola publica foi bastante dramatico. Talvez por
isso ela sinta tanto rancor com a situacdo. Laura tinha duas irmas mais velhas; quando a mais
velha das trés passou para uma universidade particular, ela e a irma, que sempre estudaram
em escolas particulares, foram para a escola publica, para que os pais pudessem pagar a
faculdade da irma. No entanto, essa situagcdo era provisoria, pois a irma mais velha comecaria
a trabalhar para pagar seus estudos.

No entanto, varios acontecimentos tristes impossibilitaram essa volta. Primeiro, sua
irma mais velha cometeu suicidio. Logo depois, seus pais se separaram. Em seguida,
retomaram o casamento porque sua mae descobriu que estava com cancer. Apesar de enfrentar
um longo tratamento que, segundo Laura, “foi caro, muito caro”, tanto que seu “pai teve que
vender o apartamento na praia e uma loja em Santos”, sua mae faleceu. Laura e sua irma
permaneceram, pois, na escola publica: “Eu fiquei por aqui porque a faculdade da minha irma
era cara. Agora, minha outra irma entrou na faculdade [particular] também.” Esse periodo de
sofrimento — ‘“‘eu aprendi a lidar com a dor. Foi muito sofrimento” — afetou também sua vida
escolar. Laura foi reprovada na escola.

Laura tem duvidas sobre cursar Odontologia ou Fisioterapia, embora esteja mais
propensa para o primeiro. Sua familia, tradicionalmente, tem curso superior. Seu avd materno
era professor, embora ela ndo saiba de qué. Seu pai estudou Administragdo de Empresas, sua
mae fez Pedagogia — “ela até passou um tempo fora do Brasil, mas ndo sei onde” —, sua irma
mais velha também fazia Administracdo de Empresas e sua outra irma estuda Odontologia.

Assim como para Sara, também para Laura a universidade ¢ um caminho natural a
seguir apds o término do ensino médio, que, para ela, tem a funcdo de preparar para o
vestibular: “o ensino médio serve para preparar para o vestibular. Porque 14 dentro eu sei que

muita coisa a gente ndo vai usar, para nossa area.”
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A estudante considera, portanto, que estudar outras matérias além daquelas
relacionadas ao que ela chama de sua drea € necessdrio apenas para fazer o vestibular, ndo
tendo nenhuma fungdo apds a entrada na universidade.

Ela ndo sabe afirmar se sempre pensou nas carreiras de Odontologia ou Fisioterapia, se
estes foram sonhos de infancia, s6 sabe que sempre pensou: “nada de exatas na minha vida”, o
que revela uma escolha de curso baseada em suas dificuldades escolares. Sua maior tendéncia
em estudar Odontologia — que ela chama de Odonto, o que revela certa familiaridade com o

curso — explica-se pelo seu relacionamento com sua irma.

Eu quero fazer Odonto porque a minha irmd faz Odonto e eu sempre estudo
com a minha irma, sempre ajudo a mexer nos materiais dela, entdo eu me
interesso muito. Eu sigo muito o que a minha irma faz, a gente € igualzinha,
tem o mesmo génio. Eu me interesso por tudo que ela se interessa, entdo eu
me interesso muito por Odonto. E também por Fisioterapia. Mas eu vou de
qualquer jeito para a drea de saude.

Além de pensar em seguir a mesma carreira da irma, ou, pelo menos, a mesma drea de
conhecimento — sadde —, Laura também quer entrar na mesma faculdade particular. Quando
perguntei sobre a possibilidade de tentar entrar na universidade publica, ela foi enfética: “Nem
pensar. Eu ndo tenho capacidade nenhuma de entrar numa publica.” Sua primeira explicacdo
para tamanha certeza baseou-se em sua dificuldade na drea de exatas, o que impediria que ela
fizesse uma boa prova num vestibular muito concorrido como sdo os das universidades
publicas em Sao Paulo, especialmente para os cursos desejados por Laura.

No entanto, independentemente do vestibular, Laura nido desejaria estudar numa
universidade como a USP, por exemplo: “eu também acho que la dentro eu nao vou para
frente. E uma coisa que eu ndo quero para mim.” Parte dessa decisdo deve-se 2 ma formacio
que, segundo Laura, os alunos de escola publica recebem: “eu vejo minha amiga hoje. Ela
entrou na USP e saiu daqui. Ela falou que estd se matando, que ndo estd conseguindo. Entdo,
eu ndo me imagino, € uma coisa que eu nao quero para mim.” Entdo, mesmo se conseguisse
superar a barreira do vestibular, Laura acredita que o fato de ter estudado numa escola publica
— “ela saiu daqui e ndo estd conseguindo” — a impediria de ter €xito numa universidade com
maiores exigéncias.

Isso ndo quer dizer que ela ndo se preocupe com o valor de seu diploma: “Se eu for
fazer Fisioterapia, é na Sdo Camilo, e Odonto na Unip, que € muito reconhecida em Odonto”.

Nao se trata aqui de atestar se essas faculdades t€ém uma formacdo de qualidade ou sdo
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reconhecidas. Mas € importante perceber que a estudante acredita que sim e se preocupa com
o valor social de seu diploma.

Durante outros momentos da entrevista, Laura demonstrou interesse em uma vida com
menos desafios, mais calma: “eu acho que eu vou ser mais feliz fazendo uma faculdade
privada, eu vou conseguir, vou ficar orgulhosa. Entdo, eu prefiro uma faculdade privada.”

Quando, por exemplo, sua colega diz que ela € “baladeira”, Laura retruca:

Nao, encerrei, porque eu estou namorando ha oito meses. Meu pai fica feliz
demais, porque meu namorado é mais velho. Tem 20 anos. Eu amadureci
muito por estar com ele. Ele me deu uma base gigante. Eu sosseguei, tenho
mais responsabilidade. Ele [o namorado] € tranquilo.

Esse tipo de atitude, que foge ao esteredtipo que se tem dos jovens, especialmente na
fase da adolescéncia, pode ser explicado, no caso de Laura, por sua proximidade com seu pai
e irmd mais velha, causada pelas tragédias familiares. Sua irma € sua grande referéncia,
inclusive em relagdo ao prosseguimento dos estudos.

Portanto, numa fase como a adolescéncia, em que, comumente, os jovens identificam-
se mais com os amigos do que com a familia, Laura foge ao lugar comum. Tal fato pode ser
explicado tanto pelas tragédias familiares, que terminaram por unir mais a familia, quanto
pela rejeicdo que Laura nutre pela escola que frequenta. Ela ndo se identifica nem quer se

identificar com a classe social das pessoas que, em geral, frequentam a escola publica.

Perfil 3: Priscila

Priscila tem 18 anos. Nasceu na Bahia. A mae veio para S3o Paulo e a trouxe quando
conseguiu um emprego com carteira assinada. Priscila morou um ano longe da mae, com a
avo na Bahia. Mudou-se para Sdo Paulo em 2004, para “ficar perto da made e conseguir
trabalho”.

Priscila estuda na escola MA, na Vila Mariana, pela manha. Ela sempre estudou em
escola publica e acha que, “apesar do que falam das escolas publicas”, naquelas em que
estudou, aprendeu “alguma coisa”.

Ela trabalha das 14 as 22 horas como recepcionista de academia de gindstica. A mae
cuida de uma senhora idosa. As duas s6 se encontram no final de semana, pois Priscila fica de
segunda a sdbado na casa de sua tia, que é mais perto da escola e do trabalho, e sua mae, na

casa onde trabalha. A casa delas, na Zona Leste da cidade de Sdao Paulo, permanece fechada
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durante a semana. Priscila ndo tem contato com o pai, embora saiba que ele mora em Sado
Paulo também.

Quando visitei a escola MA, fui as salas de aula do ensino médio para explicar o
motivo das entrevistas e passar o questiondrio de reconhecimento. Em todas as salas, quando
eu terminava de falar e ficava esperando que eles respondessem ao questiondrio, algum aluno,
percebendo que meu sotaque era de algum estado do Nordeste, perguntava de onde eu era. Na
sala de Priscila, como em todas as outras, respondi que era paraibana e passei a circular pelas
carteiras para recolher os questiondrios e tirar dividas. Quando passei perto de Priscila, ela
me chamou e disse: “eu sou baiana”. Pareceu-me que Priscila, pelo fato de sermos ambas
nordestinas, identificou-se comigo e, de alguma forma, isso lhe trouxe alegria, talvez porque,
quando me apresentou na sala de aula, o coordenador da escola fez questdo de frisar que eu
estudava na USP e que essa universidade era uma das melhores do Brasil.

Mesmo com nove estados e com grandes diferencas econdmicas e culturais, o
Nordeste € visto, no senso comum, como um bloco homogéneo, especialmente no que se
refere aos aspectos relacionados a pobreza. Em conversas informais, € mesmo em espacos
mais formais, como salas de aula ou telejornais nacionais, por exemplo, ndo € raro de se ouvir
o termo “Nordeste” ou “nordestino” ao se falar de questdes especificas de determinado estado
da regido.

Talvez essa identificacdo tenha sido a causa da alegria de Prsicila. Quando comumente
se fala do nordestino com carga de preconceito ou de ignordncia, a presenca de uma
nordestina estudante da USP em sua sala de aula pode ter trazido para ela um sentimento de
desagravo.

Priscila expressa-se bem e pareceu a vontade na entrevista, embora sempre ficasse
calada quando o assunto tratado tinha relacio com a entrada na universidade, sendo
necessario fazer perguntas especificas para que ela falasse sobre o assunto.

Priscila estd com dificuldades na escola. No entanto, ela afirmou que nem sempre foi
assim. Apesar de j4 ter sido reprovada, quando fez o 6° ano, ainda na Bahia, Priscila disse

que, “nos dltimos anos, tinha melhorado”. Em suas palavras:

Minha vida escolar ja foi melhor. Esse ano, ndo sei se é porque eu mudei de
escola, eu estou tendo uma certa dificuldade, € desinteresse meu mesmo. Eu
assumo isso. Minhas notas estdo um pouco ruins. Eu ndo sei o que estd
acontecendo comigo, a algumas aulas eu até presto atencdo, mas ndo entram
na minha cabeca. Eu estava conversando com minha amiga e mostrando meu
boletim do ano passado. Completamente diferente desse ano. Quando eu
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consigo entender o assunto, eu me interesso, eu procuro fazer, eu vou até o
professor, pergunto, tiro didvidas. S6 que quando ndo entra nada na minha
cabega, eu confesso a vocé que eu ndo presto atencdo na aula. Isso estd
sendo dificil.

A estudante ndo relacionou sua dificuldade recente na escola com o fato de ter
comegado a trabalhar. Apesar de ter dito que trabalha com “uma carga horaria puxada” e que
tem sido cansativo trabalhar e estudar, “porque precisa acordar muito cedo e dormir tarde”,
ela se autorresponsabiliza pelo mau desempenho escolar.

Também em relac@o a outros aspectos, Priscila tende a ter uma visao conservadora da
sociedade. Além de se autorresponsabilizar por problemas que ndo sdo individuais, como a
necessidade de se ter um emprego enquanto ainda se estuda, e as consequéncias disto no
rendimento escolar, também responsabiliza a classe estudantil em geral pelos problemas
existentes na escola publica: “As escolas que eu estudei aqui em Sdo Paulo sao bem
baguncadas. Eu acho que nio investem muito, porque os proprios alunos acabam destruindo o
que vem para eles.”

A possibilidade de prosseguimento dos estudos ainda nao estd clara para Priscila.
Quando perguntei se ela tinha algum parente ou amigo que tivesse feito ou estivesse fazendo
um curso superior, respondeu: “Que eu me lembre, ndo. Mas tenho uma prima que também
estd terminado o colegial.” Foi patente, durante a entrevista, que ela ndo tem proximidade
com a vida universitiria. Em seu questiondrio de reconhecimento, assinalou a alternativa
“sim” para a questdo: “pretende fazer vestibular?” No entanto, na entrevista, revelou que nao
sabe quando tentard entrar na universidade, embora pretenda fazé-lo “um dia”. Priscila ndo se
sente preparada para tentar entrar na universidade e, mais uma vez, se autorresponsabiliza por

1SS0:

Nao é que eu ndo esteja preparada porque os professores nao dio aula, ndo
explicam. E falta de interesse meu realmente. Mas eu ndo estou preparada,
por mais que eu consiga terminar o 3° este ano, eu pretendo estudar muito
mesmo. Eu sei dentro de mim que eu ndo passaria esse ano, porque eu nao
estou com muito conhecimento.

Quando perguntei sobre a escolha da carreira, Priscila respondeu que, “quando era

crianga, tinha muitos sonhos”, queria ser modelo ou policial, e completou:

s6 que, hoje em dia, nenhuma das duas coisas. eu pretendo fazer vestibular,
mas ndo assim que acabar o colégio. eu pretendo fazer um cursinho, estudar
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bem mais e pretendo fazer veterindria, direito ou turismo. ndo sei ainda. eu
pretendo fazer um teste vocacional para decidir melhor.

A estudante demonstrou que, durante sua infancia, ndo se identificava com carreiras
que exigissem formacgdo universitdria. Ela afirmou que “hoje em dia” ndo seguiria nenhuma
das duas carreiras desejadas na infancia — modelo e policial —, pois pretende estudar e “fazer
vestibular”. Ou seja, a propria estudante contrapde as carreiras com que sonhava na infancia
com estudos e formagdo universitdria. No entanto, mesmo tendo tomado a decisdao de obter
um diploma de curso superior num futuro nao muito distante, Priscila ndo apresenta clareza
sobre o prosseguimento dos estudos e tem davidas entre cursos muito diferentes — Veterindria,
Direito ou Turismo. Além disso, afirmou que ndo saberia responder sobre a escolha entre
universidade publica ou particular, porque ndo tinha referéncias sobre nenhuma universidade.

Priscila pertence a uma familia pobre, migrante, que precisou sair do sertdo da Bahia
para tentar uma vida melhor numa metrépole. Segundo a estudante, “a cidade onde [...]
morava era muito pequena e era dificil conseguir trabalho.” Sua experiéncia de vida € tipica
de uma sociedade extremamente desigual, que obriga familias a se deslocarem de uma regiao
para outra em busca de condi¢des minimas de sobrevivéncia. Uma realidade que foi bem
retratada na obra do poeta cearense Patativa do Assaré, especialmente em seu poema A friste

partida:

Agora pensando

ele segue outra tria
chamando a famia
comeca a dizer

meu Deus, meu Deus
eu vendo meu burro
meu jegue e o cavalo
Noéis vamo a Sdo Paulo

viver ou morrer.

5.2.3 A heterogeneidade da escola piiblica

Sara, Laura e Priscila sdo alunas da mesma escola, da mesma turma. As trés

frequentam o ensino médio de uma escola publica situada em um bairro nobre de Sao Paulo.

No entanto, possuem histdrias escolares que determinam escolhas diferentes em relagdo ao
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prosseguimento dos estudos. Isso pode ser explicado pelo fato de que as classes populares ndo
sd0 homogéneas, mas possuem configuracdes sociais as mais distintas possiveis.

Segundo Lahire (2004, p. 39), o conceito de configuragdo social

[...] estd fundamentalmente ligado a uma antropologia da interdependéncia
humana, que considera os individuos, antes de tudo, como seres sociais que
vivem em relagdes de interdependéncia, ocupando lugares em redes de
relagbes de interdependéncia e, com isso, possuindo capitais ou recursos
ligados a esses lugares, bem como a sua socializagcdo anterior no seio de
outras configuracdes sociais [...].

Dessa forma, o fato, por si s6, de estudar numa determinada escola, de essa escola ser
publica, de estar localizada num bairro nobre, ndo explica as escolhas de Sara, Laura e
Priscila. E um fato importante. Principalmente num pais como o Brasil, que, no geral, reserva
o ensino bdsico publico as classes populares. Porém, hi que considerar as demais
configuragdes sociais a que elas estdo ligadas, como suas familias, trabalho, amigos, igreja,
movimentos sociais etc.

As concepcdes de escola publica das alunas sdo diferenciadas. Sara e Priscila tém uma
visdo mais otimista e acreditam que a escola publica, apesar dos problemas que enfrenta, pode
ser uma escola de qualidade. As interpretacdes do que sdo estes problemas € que sdo
diferentes. Sara apresenta uma concep¢ao proxima ao que Bourdieu chama de “esquerdismo

espontaneo’:

[...] Aquilo que se opera através das formas mais ou menos andémicas,
andrquicas, de revolta, ndo é o que se entende por politizacdo, quer dizer
aquilo que os aparelhos politicos estdo preparados para registrar e reforgar. E
uma reposi¢cdo em questdo mais geral e mais vaga, uma espécie de mal-estar
no trabalho, algo que néo € politico no sentido estabelecido, mas que poderia
vir a sé-lo; qualquer coisa que se parece muito com certas formas de
consciéncia politica, que sdo ao mesmo tempo extremamente cegas a Si
proprias, porque ndo descobriram o seu discurso, ¢ de uma forca
revoluciondria extraordindria, capaz de ultrapassar os aparelhos, formas que
encontramos por exemplo nos subproletariados ou nos operarios de origem
camponesa da primeira geracao [...]. (BOURDIEU, 2003b, p. 158-159)

Ou seja, Sara culpa um sistema injusto que nao deseja que todos se apropriem da
cultura, e que por isso deteriora a escola publica. No entanto, ndo apresenta uma concepcao
clara de qual seria esse sistema, das razdes que o levam a operar de tal forma. Trata-se mais
de uma revolta difusa, que ndo tem, necessariamente, pretensoes de resolver a injustica. Mas

que, como afirmou Bourdieu, pode vir a ser uma revolta politica.
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Priscila, por sua vez, apresenta uma visdo mais conservadora, e culpa os alunos pelos
problemas da escola publica. Culpa, inclusive, a si propria. Ou seja, embora ndo naturalize os
problemas da escola publica, Priscila apresenta uma concepcao individualista e conservadora,
que responsabiliza o individuo pelos problemas da sociedade, como se esta fosse a soma das
acoes individuais.

Sob o aspecto do capital cultural, podem-se classificar as falas de Sara e Laura, de um
lado, e a de Priscila, de outro. Sara e Laura pertencem a familias que decairam social e
economicamente; mas que possuem um capital cultural e uma tradi¢ao familiar que as fazem
conceber a entrada na universidade como uma consequéncia do término do ensino médio.
Possuem, por exemplo, familiares com quem tém muito contato, como pais, avos, tios,
primos, que possuem diploma de curso superior.

Além disso, as duas alunas moram no bairro em que se localiza a escola, que, como ja
foi dito, é um bairro nobre, e estudaram alternadamente em escolas publicas e particulares.
Esta alternincia indica que as familias das estudantes acreditam que a escola particular seja
melhor e que a escola publica € uma op¢ao que nao as satisfaz.

Priscila, por outro lado, € de familia pobre. Ninguém na sua familia sequer terminou o
ensino médio. Ela e uma prima serdo as primeiras. Priscila ndo mora no bairro onde esta
localizada a escola: ela trabalha nele. Sempre estudou em escola publica. Quer, um dia, entrar
na universidade, mas nao sabe quando, nem o que fara.

A indecisdo sobre que carreira seguir, todavia, ndo é exclusiva de uma classe social.
Na verdade, ela € caracteristica do jovem. Se tomarmos como exemplo os perfis de Priscila e
de Sara, serd possivel perceber como essa indecisdo tem diferentes nuances nas diferentes
configuragdes sociais. As duas estudantes relatam experiéncias de vida com dificuldades
financeiras. No entanto, as experiéncias em relagdo ao prosseguimento dos estudos de Priscila
e Sara s@o diametralmente opostas.

Enquanto Priscila ndo sabe quando se dard sua entrada na universidade, para Sara isso
nao foi uma ddvida, mas um caminho ja esperado por ela e sua familia. As dividas de Sara
quanto a escolha do curso relacionavam-se a questdes muito objetivas, de pagamento de
mensalidade: “Essa fase ¢ muito complicada para mim. Todos os dias eu penso se tenho
certeza do meu curso. Que faculdade eu pretendo fazer, por causa de questdes financeiras.
Veterinaria € um curso caro, os livros sdo muito caros.” As ddvidas de Priscila sdo muito mais
difusas, ela ndo sabe quando fard vestibular, em que tipo de faculdade tentara entrar, que curso

gostaria de fazer.
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Outra preocupacao objetiva, que demonstra a familiaridade de Sara e Laura com o
prosseguimento dos estudos para um nivel superior, é a valorizacdo do diploma. Isto ficou
patente nas falas de Sara e Laura, embora em propor¢des diferentes. Ambas acreditam que o
diploma da universidade publica é mais valorizado, devido, principalmente, a dificuldade no
momento de entrada na universidade. Também acreditam que a universidade publica exige
mais do aluno, intelectualmente. Mas, enquanto Sara sonha em entrar numa universidade
renomada, como a USP, por exemplo, Laura prefere uma particular, que lhe dé uma boa
formacdo, mas que nao exija tanto dela.

Assim, a decisdo de prosseguimento dos estudos ndo pode ser analisada levando-se em
consideracdo apenas a funcio propedéutica do ensino médio, pois, como bem demonstram os
casos de Sara, Laura e Patricia, os alunos que frequentam a escola publica possuem
configuragdes sociais diversas, que determinam maneiras diversas de conceber a entrada na

universidade.

5.3 Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Carmem Maia

A Escola Estadual de Ensino Fundamental ¢ Médio Carmem Maia (CM) oferece
ensino fundamental e médio no turno diurno, € EJA a noite. Localiza-se no bairro de Sdo
Mateus, no extremo leste da cidade de Sdo Paulo. E um bairro de populagdo com média e
baixa renda. A escola fica num lugar ermo e estd muito deteriorada. A entrada se dd por um
portdo de ferro quebrado. Depois do portdo de ferro hd um terreno baldio, com grandes
montes de terra e bastante mato. Um muro separa este terreno do estacionamento da escola; o
acesso de um para o outro se dd por meio de uma abertura improvisada no muro.

O portdao que dé acesso ao sagudo da escola € também de ferro e lembra portdes de
penitencidria. O sagudo ndo tem nada que lembre uma tentativa de embelezamento do lugar.
N3ao ha bancos, nem vasos com plantas, nem cartazes. Neste sagudo ha vérias portas que dao
acesso a sala da diretoria, a secretaria, a coordena¢do e a sala dos professores. Esta, onde
fiquei esperando que a diretora me chamasse para conversar, também estd deteriorada, desde
os moveis até as paredes, teto e chao.

Ainda no andar de baixo, ha um refeitério, limpo e bem cuidado, € um auditério ao
qual ndo tive acesso. No andar superior ficam as salas de aula. No dia de minha primeira
visita havia pouquissimos alunos na escola, pelo menos nas salas de ensino médio. As

carteiras que nao estavam ocupadas — e era a maioria delas — permaneciam umas em cima das
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outras e, como em geral os alunos sentavam no fundo da sala, esses montes de carteiras
pareciam barricadas separando professores de alunos.

Tive acesso a escola por intermédio de uma professora, que falou com o coordenador e
marcou minha primeira visita. O coordenador foi descrito por essa professora como um
profissional muito comprometido (carater reiterado pelos alunos entrevistados) e aberto a
realizacdo de pesquisas na escola. No entanto, quando de minha primeira visita, ele estava
com um sério problema de saide e eu fui encaminhada a diretora para solicitar a permissao de
passar os questiondrios e entrevistar os alunos. Antes de permitir a realizagdo da pesquisa, ela
falou que gostaria de saber qual era o tema e pediu que eu esperasse na sala dos professores,
enquanto ela resolvia alguns problemas, para conversarmos.

Depois de esperar por pouco mais de duas horas, e seguindo o conselho de uma
professora, que afirmou que ela “devia ter esquecido” de mim, resolvi procura-la na sala da
direcdo. Ela confirmou que, realmente, tinha esquecido. Perguntou, rapidamente, sobre o que
tratava a pesquisa e permitiu que eu fosse as salas, pedindo que eu realizasse a pesquisa num
s6 dia, pois a escola estava se preparando para o Saresp>. Nossa conversa durou,
aproximadamente, dez minutos. Visitei a escola uma vez, no més de outubro de 2009. Dos

questiondrios de reconhecimento, pude obter os dados abaixo.

5.3.1 Dados da entrevista coletiva

Responderam ao questiondrio de reconhecimento 23 alunos, distribuidos em duas
turmas, dos quais 16 eram do 3° B e 7, do 3° C. A média de idade geral das duas turmas foi de
17 anos.

Dentre os 16 alunos do 3° ano B que responderam ao questiondrio de reconhecimento,
8 afirmaram que pretendiam fazer vestibular, 3 ndo pretendiam e 5 alunos ainda nao haviam
se decidido. Quanto a questio do trabalho, 7 estavam trabalhando, 8 ndo estavam e um estava
procurando emprego.

Dentre os sete alunos do 3° ano C que responderam ao questiondrio de
reconhecimento, quatro pretendiam fazer vestibular e trés ainda ndo se haviam decidido.

Quanto a questao do trabalho, trés estavam trabalhando e quatro ndo estavam.

» Saresp: Sistema de Avaliacio de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo. Trata-se de uma avaliagdo
externa da educagdo bdsica das escolas estaduais de Sdo Paulo. Enquanto as escolas estaduais realizam,
obrigatoriamente, o Saresp, as escolas municipais e particulares podem optar por realizd-lo. No caso das
particulares, estas devem cobrir as despesas de realiza¢do do exame.
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Das duas turmas entrevistadas, aquela que apresentou maior indice de desejo de
realizar vestibular foi a do 3° ano C (57,14%), seguida do 3° B (50%). Na relacdo entre essa
varidvel com a outra relativa a situacdo de trabalho, destaca-se o caso do 3° ano C, pois, além
de ser a turma com maior quantidade de alunos que pretendem integrar a universidade, €
aquela que comporta menos pessoas que estao trabalhando no momento (42,86%) e em que
ninguém estd procurando emprego.

Na escola CM foram entrevistados trés alunos: Tatiana, Daniel e Angélica. A entrevista
foi realizada no refeitorio e houve algumas interrup¢des; uma delas foi feita por uma inspetora
que ndo acreditava que os alunos estavam participando de uma pesquisa e insistia para que
eles subissem para a sala de aula. Foi necessario que a diretora confirmasse a realizacdo da

pesquisa.

5.3.2 O perfil dos alunos entrevistados

Perfil 4: Tatiana

Tatiana tem 17 anos e estd no ultimo ano do ensino médio. Estuda, pela manha, na
escola CM. Nunca foi reprovada, mas tem dificuldade nas matérias de exatas. Nao trabalha e
mora com 0s pais. Tem uma irma mais velha que ndo mora mais na sua casa, “pois ja casou”.
Nasceu em Sao Paulo. Seu pai é do Paran4, mas veio ainda crianga para Sao Paulo com a mae,
que havia se separado de seu pai, avo de Tatiana. Sua mae é de Sao Paulo.

Tatiana se expressa bem, € clara e objetiva. Desde o inicio da entrevista parece ser, do
trio entrevistado, a mais disposta a falar. Afirma com muita convic¢do que ndo precisa de
nome ficticio e aproveita o momento da pesquisa para demonstrar seu descontentamento com
a escola, principalmente com a atuagdo da diretora. Quando fala desta, mesmo estando num
lugar aberto, onde outras pessoas circulam regularmente — o refeitério —, ndo abaixa o tom de
voz nem olha ao redor.

Ela sempre estudou em escola publica. Na CM, especificamente, estd desde o 6° ano.
Em sua opinido, a escola publica “ndo € ruim”, “mas depende do lugar”. Afirma que sua
prima, que “mora num lugar melhor do que este”, frequenta uma escola “totalmente
diferente”. Em seu julgamento, “eles acham que, porque a gente mora aqui, a gente € inferior

as outras pessoas’.
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A andlise de Tatiana encontra respaldo na realidade. De fato, a escola CM, ja descrita
anteriormente, encontra-se bastante deteriorada, diferente, por exemplo, da escola Marechal
Alencar, que se situa na Vila Mariana. No entanto, ndo € apenas do aspecto fisico que a aluna
reclama. Para Tatiana, as diferengas entre as escolas publicas de bairros considerados mais

nobres e as de bairros mais periféricos também se concentram

[...] na forma como vocé € tratado, a forma que os professores trabalham, os
passeios, alimentac¢do, estrutura fisica, tudo. Aqui a gente ndo consegue fazer
nada. O Daniel [colega que estd sendo entrevistado com ela], por exemplo, é
do grémio, e nio consegue fazer nada, nem sendo do grémio.

Quando reclama especificamente da escola em que estuda, Tatiana refere-se

principalmente a diretora:

A gente nio pode fazer nada. O grémio tenta, mas ndo consegue. A gente
queria fazer um passeio para diversdo, sabe? Tipo, ir para parque, mas ela
ndo deixou. A escola ndo faz, ndo sei por qué. A gente ndo tem o direito de
se divertir. Quando chega nela, ela barra.

Quanto as diferencas entre escola publica e particular, Tatiana apresenta uma visao
mais conservadora, individualista do que a apresentada anteriormente, que € mais proxima do
esquerdismo espontaneo. A aluna afirma que a principal diferenca entre os dois tipos de

escola estd nos alunos que as frequentam. Nas suas palavras,

Eu sei que a gente que estuda em escola publica, a gente fica mais folgado,
eu acho que quando seu pai paga, a maioria vai 14 para estudar. Tem quem
vem aqui e ndo vem para estudar. Tem dia que voc€ vem para cd e nao quer
fazer nada. Eu acho que a principal diferenga € essa: quem estd na escola
particular, estd 14 para estudar, ndo todos, mas a maioria.

A esse respeito, a aluna também apresenta algumas ideias mais préximas ao senso
comum, ao que € repetido no cotidiano, do que a realidade que vivencia todos os dias.
Quando, por exemplo, afirma que “na particular tem menos alunos nas salas” e que nas
escolas particulares os professores se esforcam mais, dao melhores aulas, tratam melhor o
aluno, porque nestas institui¢cdes eles ganham melhores saldrios, Tatiana reproduz discursos
sem um patamar concreto de comparacdo. Nao se pode afirmar que as escolas particulares
pagam melhor do que as publicas: ha as que pagam mais e as que pagam menos. O mesmo se

pode dizer sobre o niimero de alunos por sala.
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Tatiana também afirma que hd diferencas entre escolas publicas e particulares no
tratamento dispensado ao aluno pelo professor: “I4 ele tem respeito pelo aluno, ndo € como
aqui, que ele xinga, fala o que quer para vocé e nao acontece nada. Como acontece com nosso
professor de Matematica.” O professor de Matemadtica € tema constante na entrevista.

Segundo Tatiana, “ele quer comparar as escolas. Ele fala: ‘eu dou aula em tal escola, e
na minha escola nio acontece isso’. Mas aqui ndo € a escola dele, aqui € diferente.” A aluna
afirma que € “revoltante” que ele s6 considere a escola particular como “sua” escola. Mais
uma vez, Tatiana ressente-se com o fato de ser julgada menor do que outros que moram em
outro lugar ou estudam em escolas pagas.

Tatiana quer ser veterindria. Afirmou que desde a infancia sonhava com este curso:

Sempre quis ser veterindria. Eu sempre tive muito apego com bichinhos.
Quando meu peixe morreu, eu fiz um escandalo. Sempre fui assim. Entao,
todo mundo falava: “ah, é porque ela € criangca”. Mas eu acho que se fosse
assim, nao existiria Veterindria, se amor aos animais fosse coisa de crianga.

A familia de Tatiana nao tem tradi¢do universitdria. Sua mae terminou o ensino médio
por meio de um curso supletivo e trabalha como vendedora numa loja de artigos para animais.
Seu pai parou de estudar apds o ensino fundamental e € grafiteiro. Apesar de seus pais nao
terem diploma de curso superior, eles conversam com as filhas e opinam na escolha da
carreira. Tém participacao ativa nos seus planos para prosseguimento dos estudos: “eles dao a
opinido deles, mas falam que a escolha € minha e da minha irma”.

A irmd de Tatiana estuda numa universidade particular com bolsa do Prouni. Seu
marido também faz universidade. Ele estuda Quimica na Universidade Federal do ABC. O
fato de a familia ndo ter uma tradi¢do de curso superior ndo incutiu nas filhas uma indiferenca
em relacdo a universidade. Ambas sempre sonharam com carreiras que exigem formacao
superior. Como j4 foi dito, Tatiana sempre sonhou em ser veterindria, e sua irma queria ser
professora de Portugués.

Mas as determinagdes materiais interferem na concretizacao desses sonhos. Tatiana
ndo se inscreveu em nenhum vestibular das universidades publicas: “o problema é passar. Eu
pretendo fazer cursinho uns dois anos para ver se eu consigo passar na prova.” Também ndo

tem em vista nenhuma possibilidade de estudar Veterinaria numa faculdade particular:

[...] eu, meu pai e minha mde nao temos condicdes de pagar e nao tem
Prouni para Veterindria. E por isso que eu estou vendo, pode ser que eu
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mude de drea. Por enquanto, o que eu quero fazer é Veterindria, ndo tenho
vontade de fazer outra coisa. E o Prouni nio tem Veterindria.

Os pais de Tatiana, apesar de incentivarem que a filha siga seu sonho, preferem que
ela escolha outra carreira, como fez sua irma, que sonhava com o curso de Letras, mas estuda
Publicidade. A escolha foi influenciada pela oferta do Prouni. No entanto, Tatiana afirma que
a irma gosta do curso: “ndo era o que ela queria, mas depois que ela entrou, ela adorou. Ela
falou: ‘ja que eu passei nessa, vou fazer essa mesma’.”

O caso da irma ¢é utilizado pela familia para incentivar Tatiana a buscar um novo

curso:

Minha mée trabalha numa pet shop. Entao, ela tem contato com veterindrio e
sempre fala: “olha filha, ndo € facil, vocé vai ter que fazer cirurgia”. E para
mim, isso ndo é ficil, eu sou muito “nojentinha” [sente asco de muitas
coisas]. Eles ndo querem que eu faca, porque eles acham que é uma coisa
muito complicada. E muito caro, muito dificil. Mas é o que eu quero. As
pessoas com quem minha mae convive dizem a ela: “olha, € dificil, tive que
trocar de faculdades muitas vezes, porque ndo conseguia pagar’.

Pela entrevista, fica claro que o prosseguimento dos estudos de Tatiana € um assunto
que mobiliza a familia. Os pais querem que ela continue estudando e, até mesmo, ndo se
mostram contrdrios a sua vontade de ser veterindria. Mas, diante da impossibilidade de pagar
uma faculdade ou da antecipacdo do fracasso”® no vestibular de uma universidade publica,
incentivam a filha a buscar outro curso, mais condizente com sua condi¢@o de estudante.

Sem discutir a possibilidade de que Tatiana venha a gostar e se realizar numa outra
carreira que ndo a de veterindria, com a qual sempre sonhou, o fato é que, no caso de Tatiana
e de sua irmd, o Prouni, mais do que ajudar na realizagdo do sonho de entrar numa
universidade, estd ajudando no preenchimento das vagas ociosas de cursos em universidades
particulares.

Se hé a necessidade de melhor orientagdo sobre qual carreira seguir, que ela seja feita
a partir das necessidades da sociedade, ou seja, ndo se pode ter uma sociedade sé de
veterindrios, ou de engenheiros, ou de professores de Matemética, por exemplo. Mas nao €
justo que a esfera que determine a carreira a se seguir e interdite o sonho profissional dos

jovens de classes populares seja o mercado da educagao.

26 . ~ . .. . P ~
O termo “antecipacdo do fracasso”, relacionado ao fato de a maioria dos alunos do ensino publico ndo se

inscrever nos vestibulares das universidades publicas, € utilizado por Souza (2003) e serd discutido mais
adiante.
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Perfil 5: Daniel

Daniel tem 17 anos e estd no ultimo ano do ensino médio. Estuda, pela manha, na
escola CM. Nunca foi reprovado. Nao trabalha. Seu pai é de Sdo Paulo e sua mae, de Ribeirdo
do Largo, na Bahia. Tem contato com a familia da mae, na Bahia, por meio da internet e por
telefone. Também foi 14 uma vez, quando era crianga. Sua mae veio para Sdo Paulo, com mais
trés irmas, em busca de emprego.

O estudante se expressa bem e é bem-humorado. Faz inimeras piadas durante a
entrevista. Ele e Tatiana sdo amigos e interferem na fala um do outro, dando alguma
informagdo e corrigindo outras, mesmo quando se trata de assuntos de fora da escola, como
familia, por exemplo.

Daniel € o presidente do grémio da escola. A experiéncia do grémio parece estar mais
associada a realizacdo de eventos de socializa¢do, como festas ou jogos, do que com questdes
politicas. A ideia do grémio surgiu do coordenador e de uma professora da escola e, segundo

o aluno, a diretoria ndo dé o suporte necessario para uma agao efetiva do grupo.

O grémio aqui é meio dificil porque a gente ndo tem apoio da direcdo da
escola. Ndo tem verba, a verba as vezes some, ninguém sabe o que
aconteceu, verba de festa que a gente arrecada. Teve um campeonato aqui, a
gente brigou o ano inteiro por causa desse campeonato, mas nio teve apoio.
Entdo, se ndo fosse o grémio e os alunos colaborarem, porque sai tudo do
bolso do aluno, taxa de inscri¢do, essas coisas, a diretoria apoia pouco a
gente... O grémio tem muitas ideias, mas sozinho ndo d4.

Daniel sempre estudou em escola publica. Ele acredita que hd diferencas entre as
escolas publicas e particulares, mas estdo mais relacionadas a questdes morais do que de
qualidade de ensino ou estrutura fisica, por exemplo: “eu acho que a escola particular € mais
rigorosa. Aqui acontece de tudo, desde gente fumando maconha no banheiro até jogando
bomba na sala. Aqui faz e fica por isso mesmo.”

Em relacdo ao trabalho dos professores, o estudante acha que ndo hé diferencas entre
as instituicdes: “eu acho que ndo tem diferenca de ensino, porque os professores sao os
mesmos”. Reclama, no entanto, assim como fez Tatiana, da atitude do professor de
Matemitica.

Os pais de Daniel sdao separados. Ele vive com a mae e com a avd paterna, que “se
consideram mae e filha”. Tem contato constante com o pai, embora este ndo participe das

decisdes sobre seu prosseguimento nos estudos. A maior referéncia de Daniel em relacdo a
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carreira profissional € seu tio, que é “pds-graduado em Educacdo Fisica”. Além de seu tio,
Daniel ndo tem outro parente ou amigo que tenha feito ou faga faculdade. Sua mae terminou o
ensino médio e seu pai também. Seus avds, o ensino fundamental. Tem duas irmas, mais
novas, no ensino fundamental.

Daniel inspira-se no tio e também quer estudar Educacdo Fisica. Pela entrevista, pude
perceber que a profissdo do tio apresentou uma nova realidade a familia. Seu tio trabalha em
navios, entretendo e ajudando nos exercicios fisicos de passageiros de cruzeiros. “Ele ja foi
até na Espanha, algumas vezes.” Além de “ganhar bem”, ele também levou sua mae, a avé de
Daniel, a um cruzeiro e, ainda, “todo final de ano ele leva a familia para viajar e paga
sozinho™.

Quando crianga, e mesmo ainda adolescente, Daniel queria seguir outra carreira. De
forma debochada, ele me pergunta: “Adivinha, adivinha qual era meu sonho?” E responde:

“Jogador de futebol, € claro.” Ele tentou realizar seu sonho:

Tentei, fiz teste, fiquei um ano e meio na base do Palmeiras. Mas ndo deu
certo, 14 dentro € tudo complicado. Eu sai, mas sempre gostei de esporte,
entdo escolhi Educacgdo Fisica. E por intermédio do meu tio também, que me
da total apoio.

Daniel estd, entdo, decidido quanto ao prosseguimento dos estudos; ja sabe, inclusive,
em qual universidade vai estudar: “isso ja estd forjado na minha vida. Vou fazer na
Unicastelo.” A escolha da faculdade também se deu por causa de seu tio: “eu nao sei 0 nome
de todas as faculdades em que ele estudou. Por causa de dinheiro, ele mudou algumas vezes
de faculdade. Mas terminou o curso na Unicastelo.” No entanto, a concretizacdo de seus
planos ainda dependia da transposicdo de um obstaculo: conseguir um emprego.

Daniel ndo se inscrevera no Enem, caminho para se conseguir bolsa do Prouni;
também ndo sabia se alguma universidade vinculada ao programa oferecia o curso de
Educacgdo Fisica e, ainda, ndo conhecia os tramites para tentar entrar numa universidade
publica. Para ele, o caminho mais objetivo era seguir os passos do tio: trabalhar para pagar a
faculdade. A mesma faculdade que o tio fez. Em suas palavras, “para pagar eu vou trabalhar,
por isso eu estou deixando para entrar no meio do ano que vem, entendeu? Porque dd tempo
de me fixar em alguma empresa direitinho e eu mesmo pago.”

Além de seu tio, os pais e avés de Daniel também apoiam seus planos. Mas temem que

ele ndo consiga 0 mesmo sucesso que o tio conseguiu: “muita gente fala que é meio dificil,
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porque ou vocé da aula em academia ou em escola e ndo ganha bem. E ndo € isso que eu

quero, eu quero ganhar bastante dinheiro.” Daniel confia, todavia, nas indicagdes de seu tio:

Mas o meu tio d4 aula em navio, ele faz varios cruzeiros, e ele falou que estd
faltando profissional no ramo. Ele tem muitos contatos. Tem que saber falar
inglés e outras linguas, espanhol. Tenho que estudar. A gente também pensa
em ter uma academia juntos. Meu tio estd vivendo bem. E para mim vai ser
bom, porque eu sou bem elétrico, gosto de conviver e trabalhar com pessoas
por perto. E certeza que no meio do ano que vem eu vou fazer Educacgdo
Fisica.
Daniel estabeleceu uma meta em sua vida: terminar o ensino médio, conseguir um
emprego fixo, entrar numa faculdade particular de Educagdo Fisica e trabalhar com seu tio.
Seu plano foi forjado pela referéncia mais concreta e objetiva que ele possui de ascensio

social: a carreira de seu tio.

Perfil 6: Angélica

Angélica tem 16 anos e estd no ultimo ano do ensino médio. Estuda, pela manha, na
escola CM. Nunca foi reprovada. Trabalha, sem carteira assinada, como baba. E um trabalho
informal: ela e seus pais cuidam de uma crianga da vizinhanga. Nasceu em Sdo Paulo, mas
aos 3 anos mudou-se para o interior do Parana. Voltou para Sdo Paulo em 2009. Seu pai é do
Parand e sua mae € de Sao Paulo. Mora com os pais e uma irma mais velha.

Angélica ndo consegue expressar-se bem. Ela ndo termina as palavras e desconhece
muitos aspectos da vida de sua familia, como, por exemplo, o grau de instru¢do dos pais e de
onde vem o saldrio que seu pai recebe mensalmente, visto que ele ndo trabalha fora. Em
alguns momentos, sua fala € incompreensivel; em outros, fala muito alto e diz palavroes.

Angélica sempre estudou em escola publica, mas ressalta: “minha mae ja quis me
passar para uma particular, mas eu nao quis. Eu prefiro escola puiblica.” Quando perguntei o
motivo, ela ndo conseguiu explicar e passou a reclamar da escola em que estuda: “onde eu
morava era totalmente diferente. Era melhor. L4, onde eu morava, a comida era s6 sopa. Aqui
a comida é melhor.”

Além de comparar as escolas publicas onde ja estudou, a estudante acredita que a
escola particular € melhor do que a publica, pelo menos no tocante ao “ensino”: “la o ensino €
melhor”. A ressalva feita anteriormente de que estuda na escola publica porque quer pode ser

uma forma de protecao, de se mostrar superior economicamente.
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Nao foi possivel saber ao certo se ha na familia de Angélica a tradi¢do de se fazer um
curso superior, visto que ela ndo sabe o grau de instrucao dos pais. Ela sabe que sua irma faz
um curso, mas também nao sabe qual € a instituicdo. Uma possivel maneira de descobrir se
seus pais t€ém formacdo universitdria seria pela ocupagao destes no mercado de trabalho;
porém, nenhum deles trabalha fora regularmente. Algumas vezes, seu pai faz “uns bicos” de
ajudante de pedreiro. Sendo esta, historicamente, uma ocupag¢do que exige pouca
escolaridade, pode-se inferir que seu pai nao ficou muito tempo na escola.

O pai de Angélica trabalhava numa industria, mas ela ndo sabe de qué, onde houve um
incéndio. “Ele tem até marcas.” Ela ndo sabe como a familia se mantém, s6 sabe que os pais
recebem saldrio, mas ndo sabe de quem. Quando perguntamos, seus colegas e eu, se seu pai
nido se aposentou por causa do acidente de trabalho, ela afirma que pode ser isso. Sabe
também que os pais recebem dinheiro de uma casa que tém no Parand e que, com esse
dinheiro, pagam o aluguel em Sao Paulo.

Angélica quer ser policial: “eu esqueci o negdcio que eu vou fazer, mas vou me
inscrever ainda, € para ser policial”. Quando perguntei se ela faria a prova de sele¢do para a
Academia de Policia Militar do Barro Branco, que era realizada pela Fuvest, mas, a partir de
2010, passou a ser realizada pela Fundacdo para o Vestibular da Universidade Estadual
Paulista (Vunesp), ela ndo soube me responder com certeza, pois ela quer entrar na policia da

mesma forma que seu primo entrou e seguir a mesma carreira que ele:

E o meu sonho, desde pequena eu tenho essa meta, por causa do meu primo
de consideragdo, que ndo é meu primo, nds crescemos juntos, nhao,
crescemos ndo, ele me viu nascer e ele ja foi da Marinha, Aerondutica e do
Exército e agora ele € policial, e eu peguei muito orgulho dele, entdo eu
também quero ser.

Além de ter seu primo como referéncia, Angélica também quer ser policial por outro
motivo: “eu ndo aguento mais ver policial parado, bandido roubando, como no sdbado
passado, que eu fui roubada e o policial ndo fez nada. E eu cansei de ver corrup¢do dentro da
delegacia.” Angélica nunca foi a uma delegacia; assim, o fato de a estudante afirmar que
“cansou de ver corrup¢ao na delegacia” pode ser uma reproducdo da fala de seu primo, que
tanto admira, ou, simplesmente, o eco do que se escuta rotineiramente em nossa sociedade.

Seus pais ndo incentivam a escolha da filha, embora também nao proibam sua opg¢ao:

“meus pais ndo querem que eu seja policial. Eles acham que € uma carreira perigosa e mal
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remunerada. Eles acham que eu posso morrer na rua. Eles preferem que eu seja bombeiro do
que policial. Mas eu ndo quero ser bombeiro. Eu quero ser policial.”

Angélica ndo conseguiu tracar um caminho claro para concretizar seu sonho de ser
policial. Ela ainda ndo se inscreveu em nenhum processo seletivo, nem sabe quando ird se
inscrever. Parece mais um sonho forjado pela admiracdo que sente pelo seu primo policial e,
também, pelos discursos sobre seguranca publica que circulam em nossa sociedade e que
reduzem o problema da violéncia a um problema de policia.

Na entrevista também ficou claro que, embora seus pais se preocupem com a futura
carreira da filha a ponto de opinarem na sua escolha, ndo hd, na casa de Angélica, um
direcionamento mais objetivo acerca do que ela fard quando terminar o ensino médio. Dois
fatos podem atestar esta conclusao: o desconhecimento de Angélica sobre a vida escolar de
seus familiares mostra que este ndo € um assunto corriqueiro na familia; e, apesar de querer
ser policial, Angélica usa o dinheiro que ganha como babd para pagar cursos técnicos de
informdtica e administracao.

Nao que esses cursos impecam que a estudante se torne uma policial; ao contrério,
podem até ajudéd-la a ser uma boa profissional. Mas isso demonstra a falta de objetividade na
escolha da carreira de policial, visto que Angélica faz estes cursos “para conseguir um bom

emprego’.

5.3.3 A escola puiblica e as influéncias do entorno social

Os trés alunos entrevistados da escola CM sempre estudaram em escola publica. Na
escola MA, por outro lado, duas das alunas entrevistadas tiveram percursos alternados entre
institui¢des particulares e publicas. Como j4 afirmado neste trabalho, o fato de morarem num
bairro de classe média pode indicar uma renda familiar mais alta do que a de alunos residentes
no bairro de Sdo Mateus, cuja tinica opg¢do € a escola publica.

Ainda em relacdo a localizagdo da escola, Tatiana acredita que ha diferencas entre
aquelas que estdo localizadas em bairros nobres e as periféricas. Com efeito, se tomarmos
como parametro de comparacdo a escola da Vila Mariana e a de Sao Mateus, as diferencas
saltam aos olhos, pelo menos em relacdo a estrutura fisica. Enquanto a primeira € bonita e
bem-cuidada, a segunda encontra-se bastante deteriorada.

Em relagdo a forma como os alunos sdo vistos e tratados pelos professores da escola,

pode-se afirmar que a percep¢ao de Tatiana de que os alunos usudrios de escolas localizadas
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em bairros pobres sdo vistos como inferiores aos alunos de escolas particulares ou escolas
publicas de bairros mais nobres, embora ndo seja precisa, ndo € aleatéria. Estudos mostram
que os alunos de localidades pobres, e também suas familias, sdo, muitas vezes, vitimas de

preconceitos e visdes estereotipadas.

7z

O estado de pobreza da populacdo € imediatamente articulado com um
conjunto de caréncias (alimentar, afetiva, cultural etc.) a que estariam
submetidos os usudrios da escola. Especialmente no discurso do pessoal que
trabalha na escola, esse elenco de caréncias é tido, ndo apenas como
obstdculo para a aprendizagem dos alunos, mas também como elemento
dificultador da participacdo dos pais nas atividades da escola. [...]. (PARO,
2000, p. 183)

Dos trés alunos entrevistados na CM, Tatiana é a que se mostra mais indignada com a
escola. Sua indignagdo aproxima-se do esquerdismo espontaneo, sendo algumas vezes mais
objetivo e outras, mais difuso. Por exemplo, sua reclama¢ao em relacdo ao descaso com as
escolas e os estudantes de bairros periféricos nio € aleatéria. Ela se baseia na comparagdo
concreta entre a escola em que estuda e a em que estuda sua prima, moradora de um bairro
com pessoas de maior poder aquisitivo.

No entanto, a causa para esta diferenca ndo estd clara para Tatiana. E, por isso, a
estudante utiliza o pronome “eles”, que ora se refere a uma esfera maior, responsabilizando o
governo, os politicos, ora a prépria escola, responsabilizando a diretora ou o professor de
Matematica.

Trata-se, como ja foi destacado na citacio de Bourdieu sobre o esquerdismo
espontaneo, de um mal-estar, uma revolta sem a devida consciéncia politica que poderia
catalisar um processo de transformacgdo. Tatiana sente, com toda a forga, as injusticas da
sociedade capitalista, e isso causa indignac¢ao, mas, ao fim e ao cabo, nao consegue identificar
as causas das injusticas e repete as interpretacdes do senso comum, que idealizam a escola
particular.

Essa idealizacdo foi recorrente nas entrevistas realizadas nas trés escolas. No caso da
CM, Tatiana referiu-se a uma suposta superioridade da escola particular no tocante ao nimero
de alunos em sala de aula e ao saldrio dos professores. Afirmou, ainda, que os alunos de
escola publica sdo menos esfor¢cados porque nao precisam pagar a escola. Ja Daniel enfatizou
questdes morais. Ele acredita que hd mais disciplina na escola particular e refere-se,
principalmente, ao uso de drogas na escola publica e a casos de vandalismo. Angélica, por sua

vez, referiu-se a diferengas de ensino, que, para ela, € melhor na escola particular.
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Os dados que permitem esse tipo de interpretacdo, comum em nossa sociedade,
baseiam-se no sucesso escolar e profissional de criangcas e jovens de certas escolas
particulares. No entanto, esse sucesso deve-se a toda uma configuracdo social a que
pertencem essas criangas e jovens, que permite o acesso a cultura letrada, independentemente
da escola, que simplesmente os seleciona.

Em relacdo ao prosseguimento dos estudos, trés pontos podem ser destacados: os
condicionantes materiais que determinam diretamente a escolha da carreira dos jovens
entrevistados; a centralidade de uma referéncia na escolha desses jovens; e, ainda, o fato de
esta referéncia ndo ter ligagdo com a escola.

No caso de Tatiana, hd o sonho de ser veterindria. No entanto, a concretizacdo desse
sonho esbarra em dois obstdculos: a falta de dinheiro para pagar uma faculdade particular e a
antecipacdo do fracasso na tentativa de entrada numa universidade publica. Nas palavras de

Souza (2003, p. 88), os jovens de escola publica

[...] ttm consciéncia do baixo nivel de ensino e da sua precdria formagao
escolar. Um indicador dessa consciéncia pode ser o fato de que a maioria
[entre os entrevistados para sua pesquisa] dos que ji tinham definido a
carreira para a qual iriam prestar vestibular no final daquele ano estavam
preferindo as faculdades particulares, em que as disputas pelas vagas é
menor [...]. Vérios outros fatores podem estar concorrendo para essa decisao,
mas creio que uma atitude de antecipag@o do fracasso € decisiva.

Tatiana vislumbra duas maneiras de sair desse impasse. A primeira € terminar o ensino
médio e fazer alguns anos de cursinho pré-vestibular para tentar entrar numa universidade
publica. No entanto, a maneira mais provavel, que é a que recebe maior apoio dos pais e € a
mesma seguida pela irma, € desistir do curso sonhado e fazer outro que tenha bolsa do Prouni.

Também Daniel planeja o prosseguimento de seus estudos a partir de uma realidade
que lhe foi imposta. Inicialmente ele queria ser jogador de futebol, que é o sonho de muitos
adolescentes em nosso pais, dado, entre outras coisas, 0s casos (poucos, mas muito
alardeados) de sucesso e de ascens@o social por meio deste esporte. Sobretudo para um
adolescente pobre, para quem uma carreira profissional que exige diploma € algo mais dificil
de conseguir, o futebol aparece como uma possibilidade de mudanca de vida, sem,
necessariamente, maior escolaridade.

O fracasso no futebol veio junto com o sucesso profissional do tio, que, tendo se
formado em Educacdo Fisica, conseguiu ascender socialmente e, ainda, proporcionar

melhoras nas condi¢des de vida da familia. Assim, Daniel nem pensou em tentar uma
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universidade publica ou uma bolsa do Prouni. Ele nem mesmo antecipou seu fracasso. Daniel
planejou o prosseguimento dos estudos de maneira idéntica a de seu tio, na mesma faculdade
particular e utilizando os mesmos meios para pagad-la: um emprego. Esse é o caminho de
sucesso que ele conhece.

As decisdes sobre o prosseguimento dos estudos também se ancoram em referéncias,
geralmente afetivas, presentes na vida dos estudantes. Tatiana, por exemplo, tende a seguir o
exemplo de sua irmd, Daniel sonha e planeja um futuro igual ao de seu tio e Angélica sonha
em ser policial porque se orgulha de seu primo, que é policial. Estas referéncias, como no
caso de Tatiana e Daniel, podem gerar atitudes mais objetivas e decisivas ou, como no caso de
Angélica, mais abstratas, sem maiores investimentos para se tornarem reais.

Como se pode observar no caso das entrevistas da escola CM e também da escola MA,
as referéncias estdo mais ligadas a vida fora da escola do que a fun¢do que o ensino médio
tem em preparar para um nivel subsequente de ensino, o que leva a conclusdo de que os
estudantes estdo entregues as determinagdes sociais de um sistema de classes e que a escola

nao tem servido para equalizar as oportunidades.

5.4 Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Salomao Coelho

A Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Salomao Coelho (SC) localiza-se
no bairro de Sdo Miguel Paulista, zona leste da capital paulista. E considerado um bairro de
classe média baixa, com uma renda mensal per capita de R$ 625,26.

A escola fica numa avenida movimentada do bairro, com vdrias lojas, restaurantes e
outras instituicdes de ensino no entorno, como uma universidade particular, por exemplo. E
uma bonita escola, bem conservada. H4 duas entradas: uma para carros e outra para pedestres.
Ap6s o portdo de pedestres, ha uma escadaria que leva a uma janela através da qual € possivel
conversar com os funciondrios da secretaria.

Ao lado da janela, hd uma porta que da acesso ao sagudo da escola. No sagudo, ha a
sala da secretaria, da coordenacao e da diretoria. H4, ainda, uma sala equipada com geladeira,
fogao, microondas e mesa, para uso dos professores e funciondarios, e dois banheiros.

Do sagudo, por meio de mais uma escadaria, chega-se a um largo corredor onde ficam
vérias salas de aula, o refeitdrio e a sala dos professores. Esta é ampla e bem conservada,
assim como as salas de aula. Neste corredor hd mais um lance de escadas que leva a outro

corredor, com mais salas de aula e uma biblioteca.
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Tivemos acesso a escola por intermédio de seu coordenador, que colaborou de forma
decisiva com a realizagdo da pesquisa. Visitei a escola durante uma semana do més de
outubro de 2009. Logo que cheguei a escola, fui levada a sala dos professores e apresentada
aos que estavam presentes. Muitos se interessaram pelo tema da pesquisa e fizeram perguntas
e comentarios.

Em relacdo as outras escolas visitadas, esta se destaca no que concerne ao clima de
trabalho. Em certo momento, escutei algumas professoras combinando o hordrio do grupo de
estudo. Perguntei de que se tratava e elas responderam que, por iniciativa prépria, estavam se
reunindo semanalmente para estudar autores cldssicos da educacdo, “como Paulo Freire,
Freinet”, explicou uma delas.

Em certo momento, o diretor da escola entrou na sala dos professores para falar sobre
o Saresp e pediu que todos se empenhassem para que a escola continuasse com bons
resultados. Em seguida, o coordenador explicou minha presenga na escola e ele também foi
muito receptivo.

Quando soou o sinal de inicio das aulas, dirigi-me a sala de aula com o professor e

iniciei a pesquisa. Dos questiondrios de reconhecimento, pude obter os dados abaixo.

5.4.1 Dados da entrevista coletiva

Responderam ao questiondrio de reconhecimento 32 alunos, distribuidos em duas
turmas. Destes, 16 alunos eram do 3° A e 16, do 3° C. A média de idade geral das duas turmas
foi de 17 anos.

Dos 16 alunos do 3° ano A que responderam ao questiondrio de reconhecimento, 12
pretendiam fazer vestibular e 4 estavam em duvida; quanto a pergunta sobre trabalho, 8 nao
estavam trabalhando e 8 procuravam trabalho.

Dos 16 alunos do 3° ano B que responderam ao questiondrio de reconhecimento, sete
pretendiam fazer vestibular, trés afirmaram que ndo e seis estavam em dudvida; quanto a
pergunta sobre trabalho, cinco estavam trabalhando, oito ndo trabalhavam e trés estavam
procurando emprego.

Das duas turmas entrevistadas, aquela que apresentou maior indice de desejo de
realizar vestibular foi a do 3° ano A (75%), seguida do 3° B (43,75%). A relacdo entre essa
varidvel com a outra relativa a situacdo de trabalho pode parecer, a primeira vista,

inversamente proporcional, pois a turma do 3° ano B, que tem menos alunos que pretendem
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fazer vestibular, é a com menor quantidade de alunos que trabalham (31,25%), enquanto no 3°
ano A a metade dos alunos trabalha. No entanto, quando se somam também os alunos que
afirmaram estar procurando emprego, chega-se ao mesmo dado nas duas turmas, em que a
metade dos alunos ndo trabalha.

Na escola SC foram entrevistados oito alunos, em dois blocos. No primeiro bloco,
foram entrevistados Teresa, Plinio, Luciano e Mauricio. No segundo, Fabio, Jane, César e

Nara. As entrevistas foram realizadas numa sala de aula vazia e nao houve interrupgdes.

5.4.2 Perfil dos alunos entrevistados

Perfil 7: Teresa

Teresa tem 18 anos e estuda, pela manha na escola SC. Nao trabalha, mas j4 trabalhou
como vendedora numa papelaria. Estd procurando emprego. Nasceu em Sao Paulo, assim
como seus pais. Mora com os pais € um irmao mais novo.

Teresa sempre estudou em escola publica. Ela acredita que ndo ha “diferenca de
aprendizado” entre os alunos que estudam em escola publica e os que estudam em escolas

particulares, mas afirma que existe muito preconceito contra os alunos de escola publica.

O pessoal que estuda em escola particular sempre tem alguma coisa contra
quem estuda na publica. Eu tenho uma experiéncia: eu tenho um primo que
estudava no Objetivo e ele sempre dizia: “ah, eu ja estudei isso e vocé ainda
ndo sabe...” Eu acho que tem um preconceito deles. Porque eles pensam
assim: “eu estudo na particular, eu tenho mais isso, eu tenho mais aquilo.”
Eles se acham superior. Porém, eles falam assim: “eu sei mais”, mas as vezes
ndo. As vezes, quem estuda na escola piblica pode ter um estudo mais
avancado do que eles.

O ressentimento de Teresa em relacdo ao preconceito contra o ensino publico parece
ter-se estendido para além da educacdo bdsica. A estudante, que pretende fazer o curso
superior de Enfermagem, afirma que prefere estudar numa universidade particular: “eu quero
trabalhar para fazer minha faculdade. Eu prefiro fazer numa particular. Eu quero ter uma vida
financeira melhor, quero poder ajudar meus pais.” Quando perguntei as razdes de sua

preferéncia por uma particular, respondeu:

[...] porque a particular tem mais avanco. Tem uma estrutura mais avangada.
Eu acho que a particular é melhor do que a ptiblica. Nao estou desmerecendo
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a publica. E claro que se eu ndo passar na particular, eu vou fazer numa
publica.

Esta preferéncia — que, como foi visto nos outros perfis analisados, ndo é exclusiva de
Teresa — ndo se identifica, no entanto, com a antecipag¢do do fracasso, como no caso do Perfil
4, mas sim com o desconhecimento do estatuto social do qual goza a universidade publica.

Assim como ndo se pode, a priori, estabelecer que uma escola de educacao bésica seja
melhor do que outra apenas pelo tipo de esfera que a organiza — publica ou privada —, ndo se
pode fazer o mesmo em relacdo ao ensino superior. O que se apresenta aqui, entretanto, € o
desconhecimento da aluna acerca do reconhecimento social da universidade publica no Brasil.
Ela acredita que seja mais fécil entrar numa universidade puiblica do que numa particular.

Os pais de Teresa ndo tém participagao decisiva nas decisdes de prosseguimento dos
estudos da filha. Seu pai terminou o ensino médio e é aposentado: “ele era maquinista e se
aposentou por problemas de saide. Ele ficava muito tempo encurvado.” Sua mae parou de
estudar no 6° ano do ensino fundamental e trabalha como diarista. Mas Teresa tem familiares

que estdo na universidade:

Eu tenho uma tia que estd fazendo Enfermagem, mas ndo sei se € na
universidade, também nio sei se ela ja terminou. Eu nao tenho muito contato
com ela. Meu padrinho estd fazendo “Advogacia” [sic]. E tenho uma prima
que faz Administracdo, eu acho.

A fala de Teresa mostra que, apesar de existirem na familia casos de prosseguimento
dos estudos para além do ensino médio, estes ndo estdo proximos a ela. Em relacdo a tia que
estuda Enfermagem, Teresa ndo sabe se ela ja terminou e se fazia um curso superior ou um
curso técnico, “pois ndo tem muito contato com ela”. Também em relacdo a seu padrinho, a
estudante desconhece o real nome do curso que ele faz, o que demonstra que nao hé conversas
mais aprofundadas entre ela e ele em relacdo a universidade. E, ainda, ha a incerteza sobre o
curso que a prima faz.

A transmissdo do capital cultural ndo se da de forma mecanica, mas exige presenca e
contato daqueles “que detém as disposi¢des culturais mais compativeis com as exigéncias do
universo escolar” (LAHIRE, 2004, p. 105) com a crianga e o jovem. Segundo Lahire (2004, p.
105),

[...] o tempo de socializagdo é uma condi¢do sine qua non para a aquisi¢ao
certa e duradoura dessas disposi¢des, das maneiras de pensar, de sentir e de
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agir. Ao contrdrio do patriménio material, que pode ser transmitido
instantaneamente, sem prazo (0 que ndo garante, no entanto, de forma
alguma a capacidade socialmente constituida do proprietdrio de fazer uso
dela [sic], e, mais que isso, de tirar dela [sic/ o melhor partido possivel), as
disposi¢bes, os esquemas mentais sociais s6 podem ser adquiridos ou
construir-se através de relacdes sociais durdveis (versus efémeras,
ocasionais) [...].

Pode-se perceber, pela tentativa de citar mais de um caso de familiar no ensino
superior e, ainda, pela vontade de fazer um tipo de universidade por considera-lo melhor do
que o outro, e ndo por razdes de facilidade de acesso, que Teresa tem uma visao positiva da
universidade. Ela afirma que pretende entrar no curso de Enfermagem logo que terminar o
ensino médio; no entanto, ndo se inscreveu no Enem, para entrar numa universidade publica
ou tentar uma bolsa do Prouni numa particular; ndo se inscreveu em nenhum vestibular e ndo
procurou nenhuma faculdade particular que ofereca o curso de Enfermagem.

Apesar de afirmar objetivamente: “eu quero fazer Enfermagem” e de demonstrar uma
visdo positiva de universidade, Teresa parece desconhecer o caminho das pedras que leva a
universidade e estd esperando terminar o ensino médio, que tem como uma de suas funcdes
preparar o aluno para este caminho, para tentar descobrir. Nem a escola, nem a familia

ofereceram a Teresa subsidios que tornassem seus planos mais concretizaveis.

Perfil 8: Plinio

Plinio tem 17 anos e estuda, pela manha, na escola SC. Nasceu em Sao Paulo. Nao

trabalha, mas j4 trabalhou como servente de pedreiro. Quanto a essa experiéncia, afirmou:

[...] eu trabalhei como servente de pedreiro. Esse trabalho, para mim, foi
uma licdo de vida. Eu sei que ndo quero essa profissdo para minha vida. Nao
€ desmerecendo ninguém. Mas eu quero fazer o curso profissionalizante para
ter uma vida social boa.

O estudante se expressa bem, gosta de falar e diversas vezes me fez perguntas sobre a
pesquisa e, ainda, sobre minha prépria trajetéria escolar e posi¢des politicas. Plinio ndo fez
Enem. Mora com os pais e dois irmaos mais novos. Seu pai nasceu em Sao Paulo e sua mae,
em Garanhuns, Pernambuco.

Plinio sempre estudou em escola publica e acha que a escola particular € melhor do

que a publica:
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A escola particular é melhor. Porque aqui, na escola publica, os professores
vém desanimados. Nao quer saber de nada. Na particular, ndo. O professor
tem que dar aula. Aqui tem professor que nao quer saber de nada, tipo: deixa
o caderno ali e quem quiser copiar, copia. E na escola particular, ndo. E tudo
certinho.

Apesar de responsabilizar, principalmente, a atuacao do professor pela diferenga que, a
seu ver, existe entre os tipos de escola, o estudante ndo conseguiu explicar o que geraria essa
diferencga de atuacdo. Num primeiro momento, ele afirmou que a diferenca estaria nos saldrios
pagos aos professores, que seriam mais altos na rede particular do que na publica. Mas,
imediatamente, mudou de posi¢do ao lembrar que ja teve uma professora “que trocava de
carro a cada més” e afirmou: “dizem que professor ganha mal, mas eu j4 tive uma professora
que trocava de carro a cada més. Se for para ganhar mal deste jeito, eu também quero ganhar
mal. Para mim, professor ndo ganha mal, ndo.”

No entanto, quando Teresa arguiu que nao se pode afirmar que professor ganha bem a
partir do caso de uma professora, “que pode ter dinheiro da familia”, Plinio concordou com a
colega, e completou: “eu acho que, se o professor ganhasse bem, eles ndo fariam essas greves
para aumentar saldrios. Se eles ganhassem bem, eu acho que eles nao perderiam o tempo deles
para ir 14 na [Avenida] Paulista, para fazer manifestacao.”

Tendo concordado com o posicionamento da colega, Plinio manifestou uma visao mais
proxima a do esquerdismo espontaneo para tentar explicar a suposta superioridade da escola
particular frente a escola publica: “o governo ndo quer pessoas inteligentes, que ganhem mais
dinheiro. Eles querem pessoas pobres para sustentar o pais. Porque quem sustenta o pais sao
0s pobres.”

O pai de Plinio terminou o ensino médio e faz um curso de técnico quimico, drea em
que ja trabalha. A mae parou de estudar no 6° ano do ensino fundamental e trabalha em casa.
Dentre suas relagdes sociais, hd um primo que faz “Administracao na [Universidade] Sao
Judas™.

Plinio ndo pensa em entrar na universidade; “talvez no futuro”, assim como seu pai:
“meu pai diz que se terminar bem este curso, vai fazer mais um depois e, se também for bem,
vai fazer faculdade”. Quando terminar o ensino médio, Plinio pretende fazer um curso

técnico:

Eu quero ser técnico quimico, porque meu pai € meu tio sdo técnicos
quimicos, € eu vou seguir a mesma carreira. Eu quero fazer um curso
profissionalizante no Senai, que € uma 6tima referéncia. Quando eu mandar
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meu curriculo com o nome do Senai, € igual a vocé, USP, todo mundo vai
ver por esse lado.

Plinio demonstrou preocupacdo com o valor social de seu diploma. Ele pretende fazer
um curso técnico que tenha reconhecimento social e, caso um dia tente entrar numa

universidade, optard por uma publica, também pelo reconhecimento social do diploma:

Eu prefiro a universidade ptblica, porque a USP, onde vocé estuda, todo
mundo vai ver... Nao estou desmerecendo a Sdo Judas, é uma étima
universidade, quem faz ela vira um 6timo... Mas a faculdade publica é mais
conceituada, fica mais facil de voc€ conseguir um emprego mais concorrido.
A publica tem um reconhecimento maior.

A menc¢do a determinada universidade particular pareceu dirigir-se aos colegas de
entrevista, para quem Plinio olhou quando falou. Isso pode ser explicado pelo fato de a Sao
Judas ser uma universidade localizada no bairro, e bem préxima a escola, o que leva os
estudantes da SC que pretendem fazer faculdade a optarem por essa instituicdo. Plinio fez,

ainda, uma ressalva, na tentativa de, mais uma vez, salvaguardar a reputacao da faculdade:

[...] também depende das pessoas que estdo frequentando a faculdade. Se
elas vao para estudar... Depende das pessoas. A escola ¢ feita ndo pelos
professores, os professores vém para dar aula, mas sim pelos alunos. Por
exemplo, se tal escola é ruim. Por qué? A culpa ndo € dos professores, mas
sim dos alunos.

Essa afirmacdo vai de encontro ao que falou anteriormente, quando se referiu a
qualidade da escola publica e responsabilizou a atuagdo do professor pela suposta
inferioridade desta em relagdo a escola privada. Uma contradicdao tdo explicita pode ser
explicada pelos discursos que circulam socialmente acerca dos problemas da educacdo, que
ora responsabilizam o estudante, ora o professor. Sdo discursos que atribuem aos individuos
problemas sociais relacionados a estrutura e organizagdo da sociedade e, consequentemente,
da escola.

Além disso, falar da escola publica, no contexto da entrevista, € falar de uma situacao
vivenciada por todos os que estavam sendo entrevistados. Todos estdo na mesma situagdo. No
entanto, falar mal de determinado tipo de universidade, que ndo € sua opc¢do de
prosseguimento dos estudos, mas pode ser a de seus colegas, pode parecer uma agressao aos

colegas.
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Quando se referiu a seu pai, Plinio demonstrou que ele € a principal referéncia no
planejamento de seu prosseguimento dos estudos. Ele quer fazer o mesmo curso técnico que o
pai faz e seguir a mesma profissdo. Sabe os detalhes, e mesmo possiveis segredos, da
profissdo do pai: “ele faz remédios de cancer e catalisador. Ele me proibe de falar isso, mas eu
vou falar: no catalisador, vai um pouquinho de iodo; entdo, é ele que pde e manda para outra
fabrica.” Esses detalhes permitem inferir que hd didlogo entre pai e filho, que a influéncia
daquele provém de uma intimidade e cumplicidade entre os dois.

Plinio falou com orgulho de seu pai e afirmou que ‘“‘ele estd indo muito bem no curso”,
apesar de, as vezes, “ndo conseguir fazer todos os trabalhos que os professores exigem”.
Quando isso acontece, Plinio faz os trabalhos do pai. Ao revelar esse fato, um de seus colegas
entrevistados, provocou: “voc€ nao faz os seus trabalhos da escola e faz os de seu pai?”, e ele

prontamente respondeu:

Eu fago alguns trabalhos para ele, porque ele trabalha. Entdo, eu tenho
obrigacio de fazer alguns trabalhos para ele. As vezes, eu nio faco meus
trabalhos, mas tenho que fazer os do meu pai. Ele trabalha e sustenta a
familia.

Plinio € mais um exemplo da for¢a de uma referéncia pessoal — neste caso, o pai — nas
decisdes de prosseguimento dos estudos. Embora ndo tenha planos objetivos de entrar na
universidade, o estudante ndao demonstrou que a principal causa dessa decisdao seja a
antecipacdo do fracasso, tanto que nem mesmo a universidade particular faz parte de seus
planos. Para Plinio, fazer um curso técnico numa instituicdo bem conceituada, que ele
comparou com a USP, por exemplo, e conseguir seguir a mesma profissdo de seu pai, que
tanto admira, representa uma trajetéria de sucesso. A universidade seria apenas uma

complementacao.

Perfil 9: Luciano

Luciano tem 17 anos e estuda, pela manha, na escola SC. Nao trabalha. Nao fez Enem.
Nunca foi reprovado e ressalta “que sempre foi um bom aluno”. Nasceu em Sao Paulo, assim
como seus pais e irmaos. Luciano fala pouco e baixo. Respondeu as perguntas que fiz com
muita objetividade, as vezes com um tom mais agressivo, e sé falou quando foi perguntado.
No entanto, suas respostas pareceram muito firmes, como se ele tivesse respostas prontas para

tudo.
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Ele sempre estudou em escola publica e afirmou:

A escola particular, com certeza, ela € muito melhor. Aqui, os professores, a
maioria, chega na sala e finge que estd dando aula. E o aluno finge que estd
estudando. Nem sdo todos os professores, nem todos os alunos. Mas nao
importa se € publica ou particular. O que importa € a capacidade da pessoa.

Quando perguntei o porqué desse “fingimento”, ele disse que concordava com Plinio
que “a culpa [era] do sistema, do governo”. E, assim, como seu colega de entrevista, disse que
“o sistema quer manter as pessoas pobres”. Essa oscilagdo entre a responsabilizacio
individual, seja do aluno, seja do professor, e uma interpretacdo mais préxima do esquerdismo
espontaneo foi recorrente nas entrevistas realizadas e reproduz uma contradi¢do entre os
discursos do senso comum, que ora se baseiam numa ideologia individualista, ora num
determinismo contra o qual nada se pode. Nos dois casos, trata-se de visdes conservadoras e
legitimadoras da ordem social vigente.

Na familia de Luciano ndo ha casos de prosseguimento dos estudos em nivel superior:
“ndo conheco ninguém que fagca universidade”. Seu pai terminou o ensino fundamental e
trabalha como seguranca de loja; sua mae parou de estudar no 7° ano do ensino fundamental e
¢ diarista. Seus irmdos mais velhos terminaram o ensino médio e trabalham no Banco do
Brasil, na area de informatica.

Luciano ndo pensa em entrar na universidade e, nos momentos da entrevista em que se
falava sobre universidade, manteve-se sempre calado. S6 falou quando foi diretamente
perguntado. Assim como Teresa, ele parece desconhecer o estatuto social da universidade
publica no Brasil e afirma, talvez influenciado pelos discursos que idealizam o mercado e
demonizam o Estado, que “na [universidade] particular a estrutura € melhor, o ensino €
melhor”.

Sobre o que pretende fazer quando terminar o ensino médio, Luciano respondeu: “no
ano que vem, quando eu completar 18 anos, quero me alistar no Exército e, mais para frente,
eu pretendo fazer a prova para entrar na policia”. Durante a entrevista, o estudante ndo deixou
claro se a familia participa de suas decisdes. No entanto, Luciano — que, assim como seus
pais, € evangélico praticante — enfatizou que sua “educacdo vem a partir da igreja” e que
“segue a igreja”’, o que pode ser um indicio de que nao h4 conflitos aparentes entre ele e seus
pais.

Luciano nao quer entrar na universidade. No entanto, seus planos ndo parecem vir de

uma antecipac¢do do fracasso, nem do fato de considerar a carreira militar como a conquista de
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um sonho ou de ascensdo social. Luciano demonstrou certa indiferenca ao tema da
universidade e ndo demonstrou entusiasmo com a perspectiva de seguir uma carreira militar.
Essa aparente apatia pode revelar uma tentativa de se adaptar e se autopreservar numa

sociedade fechada a sonhos e aspiragdes.

Perfil 10: Mauricio

Mauricio tem 17 anos e estuda, pela manha, na escola SC. Nasceu em S3o Paulo,
assim como seus pais. Mauricio trabalha como estagidrio na drea de informdtica de uma
empresa. Mora com os pais € uma irma mais nova. Sempre estudou em escola publica e nunca
foi reprovado. Afirmou que sempre foi um ‘“aluno regular”, mas seus colegas o corrigem
dizendo que ele € “acima da média”. Fez Enem, mas ndo por vontade propria: “eu fiz Enem,
mas fiz por causa de minha mae”.

Mauricio parece ser um jovem timido: “ndo saio muito de casa, ndo. S¢ para ir a igreja
[catdlica] porque minha mae quer, mas eu vou mais ao centro espirita, eu gosto mais.” No
inicio de nossa conversa, ele falou pouco e s6 quando foi perguntado; depois, sentiu-se mais
seguro para expressar seus pensamentos.

Para Mauricio, ndo ha diferencas, “em termos de qualidade de ensino”, entre a escola
publica e a particular: “eu acho que vai do aluno”. Sua concepg¢ao, que pode estar baseada em
seu sucesso escolar, ndo responsabiliza o aluno em termos de capacidade intelectual, mas sim
em atitudes mais ligadas a moral e ao comportamento: “na particular vocé estd pagando para
ter ensino, entdo vocé€ d4 mais importancia. Na publica ndo, o aluno vai de brincadeira.”

A concepg¢do de Mauricio estd relacionada a um tipo de despolitizacio, j4 mencionada
neste trabalho, proveniente de uma visao economicista da educac¢do, que propaga que a
educagdo paga diretamente pelos pais dos estudantes seria mais significativa porque permitiria
aos pais e aos estudantes, usando a expressao de Castro (1997), j4 mencionada anteriormente,
“votar com os pés”, ou mudar de escola.

Trata-se de uma tentativa de retirar o Estado do financiamento da educagdo e de
repassa-lo a consumidores individuais, ou seja, de retirar a responsabilidade, que é de toda a
sociedade, de proporcionar uma formagdo plena a suas criangas e jovens € repassid-la a
familias que, tendo sido, historicamente, expropriadas de seus direitos fundamentais, julgam
que a desigualdade € natural e buscam um caminho possivel para seus filhos; buscam adaptar-

se, da melhor maneira possivel, numa sociedade injusta.
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Aliada a essa concepg¢do, propaga-se uma visdo individualista que responsabiliza
unicamente o individuo por seu destino e leva os jovens estudantes a formarem uma “auto-
imagem bastante severa que cristaliza como defeitos individuais os resultados de anos de
relacdes problematicas e complexas entre professor e aluno” (SOUZA, 2003, p. 161).

O pai de Mauricio terminou o ensino médio e trabalha numa empresa de plésticos.
Mauricio ndo sabe exatamente qual sua funcdo na empresa, pois seu pai “ndo fala muito”
sobre seu trabalho. Sua mae parou de estudar no 8° ano do ensino fundamental e trabalha em
casa. A mae de Mauricio parece ter maior participacdo na vida escolar do filho, haja vista sua
insisténcia para que o filho fizesse o0 Enem, que é uma das principais formas de entrada na
universidade. Além disso, faz com que o filho frequente uma igreja, que € uma forma de
educagao moral.

No entanto, a despeito de ser um aluno “acima da média”, de ter uma mae que se
preocupa com o prosseguimento de seus estudos e de ter uma referéncia proxima de sucesso
profissional por meio de uma formacdo de nivel superior (“minha tia, irma de minha mae, fez
Medicina. Ela é pediatra e conversa muito comigo”), Mauricio ndo quer entrar na
universidade: “eu ndo quero entrar na universidade. Nao agora, talvez mais para frente. Eu
quero fazer um curso técnico de Mecanica no ano que vem, no Senai.”

Essa afirmacdo de Mauricio pode ser uma tentativa de autoprote¢do. Assim como foi
visto no Perfil 1, em que Sara sentiu-se intimidada em contar em que se inscrevera no
vestibular da Fuvest, Mauricio afirmou que nao quer entrar na universidade, mas revelou que,
caso tenha um bom resultado no Enem, tentard entrar numa universidade particular. Sua
op¢ao por uma universidade particular ndo provém, como no caso de seus colegas Teresa e
Luciano, de uma concepg¢do de que esse tipo de universidade seja melhor do que a publica,
mas sim pela questao da antecipacdo do fracasso: “eu prefiro a particular pela facilidade de
acesso. Eu sei que a publica € bem melhor, mas € muito concorrida. A particular é mais
acessivel.”

Mauricio é considerado um aluno “acima da média”. Tira notas muito boas na escola e
nao tem problemas de comportamento. Contraditoriamente, o prosseguimento dos estudos no
nivel superior ndo é um caminho natural para ele, embora seja possivel.

Tomando as categorias de pesquisa desenvolvidas por Lahire (2004) para explicar o
“sucesso” e o “fracasso” escolar nas classes populares da Franga — em que o autor considera a
dependéncia entre familia e escola, suas contradicdes, consonancias e dissonancias -,

percebe-se que hd, na atitude da mae de Mauricio, formas familiares de investimento
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pedagégico e uma ordem moral doméstica que podem ajudar a explicar essa possivel
contradicdo, qual seja: ser um aluno acima da média na escola e ndo se sentir capaz de entrar
numa universidade de qualidade.

Sobre as formas familiares de investimento pedagdgico, Lahire afirma:

O investimento pedagégico pode tomar formas mais ou menos rigorosas €
sistemdticas, mas pode, sobretudo, operar-se segundo modalidades mais ou
menos adequadas, para atingir o objetivo visado. Os efeitos sobre a
escolaridade da crianca podem variar segundo as formas para incitar a
crianga a ter “sucesso” ou a estudar para ter “sucesso”, segundo a capacidade
familiar de ajudar a crianca a realizar os objetivos que lhe sdo fixados.
(LAHIRE, 2004, p. 29)

Os investimentos pedagdgicos da mae de Mauricio ficam claros em certas falas do
estudante. Quando ele afirma, por exemplo, que sua mae o incentiva a ir a igreja e que ele vai
por causa dela, isso demonstra um desejo de que o filho tenha um tipo de concepcdo de
mundo préxima a da moral catdlica, que, entre outras coisas, incentiva o ascetismo, a
docilidade, o respeito as hierarquias; caracteristicas que sao igualmente importantes na escola.
H4, ainda, o fato de Mauricio ter feito o Enem a pedido de sua mae, e ndo por vontade
prépria, como ele mesmo afirmou, o que revela o conhecimento desta dos caminhos que
levam ao ensino superior, talvez por meio de sua irmd, que estudou Medicina, e o desejo de
que o filho siga para um nivel subsequente de ensino.

Mauricio explicitou que tanto a freqii€ncia a igreja quanto a realizagdo do Enem sdo
iniciativas de sua mae, que ele as realiza por causa dela. No entanto, suas afirmac¢des ndo
apresentam um tom de revolta. Ele ndo parece ser forcado a realizar os desejos da mae. Ele
parece ter ja internalizado uma ordem moral doméstica, importante para sua mae, que o leva a
afirmar, por exemplo, que ndo gosta de sair de casa nos fins de semana e que nas horas de
lazer, quando ndo estd na igreja com a mae, vai ao centro espirita.

Sobre a importancia desse tipo de ordem moral doméstica na vida escolar, Lahire

afirma:

[...] parte das familias das classes populares pode outorgar uma grande
importiancia ao “bom comportamento” e ao respeito a autoridade do
professor. Como nao conseguem ajudar os filhos do ponto de vista escolar,
tentam inculcar-lhes a capacidade de submeter-se a autoridade escolar,
comportando-se corretamente, aceitando fazer o que lhes € pedido, ou seja,
serem relativamente ddceis, escutando, prestando atencdo, estudando e ndo
brincando... Os pais visam, desse modo, a uma certa “respeitabilidade”
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familiar da qual seus filhos devem ser os representantes. Em casa podem
exercer um controle exterior direto da escolaridade dos filhos: sancionar as
notas baixas e os maus comportamentos “escolares”, assegurar-se de que as
tarefas tenham sido feitas... Indiretamente, também, podem controlar o
tempo consagrado aos deveres escolares, proibindo ou limitando as saidas
noturnas, restringindo o tempo que passam diante da televisao... Através dos
controles dos amigos, do controle entre o tempo que levam da escola para
casa (os filhos podem ser levados e trazidos), os pais podem, igualmente,
controlar as situacdes de socializagdo nas quais estdo colocados os filhos,
para evitar que “ndo degringolem”. (LAHIRE, 2004, p. 25)

No entanto, a despeito desse investimento familiar e de seu sucesso escolar, persiste
em Mauricio a inseguranc¢a em relacdo a entrada na universidade. Pode-se inferir, em relagao
a essa contradi¢do, que o estudante vive influenciado, de um lado, por um investimento
pedagodgico de sua familia — mae e tia — e, de outro, por uma indiferenca na escola, que

reconhece seu sucesso escolar, mas ndo o orienta no prosseguimento dos estudos.

5.4.3 A universidade ndo ¢ logo ali

Os quatro primeiros alunos entrevistados da escola SC — Teresa, Plinio, Luciano e
Mauricio — sempre estudaram em escola publica e corroboraram uma concepg¢do recorrente
nas entrevistas feitas para este trabalho, qual seja a de que a escola particular € melhor do que
a escola publica.

As diferengas entre os tipos de escola sdo interpretadas de forma contraditéria por
estes estudantes: Teresa falou de uma diferenca de “aprendizado”, o que pode significar
diferencas cognitivas entre os alunos que frequentam essas escolas, ou diferencgas entre os
professores e as formas de ensino, ou, ainda, diferencas na relacido ensino-aprendizagem, que
abarcaria os professores, os estudantes e a organizacdo da escola como um todo. Trata-se,
pois, de uma interpretacdo muito ampla, pouco concreta da realidade escolar, que deve estar
baseada em discursos do senso comum.

Ao mesmo tempo em que ressalta esta diferenca, Teresa afirmou existir muito
preconceito contra o aluno da escola publica, que seria visto como inferior ao da escola
particular, quando, na verdade, o aluno de escola ptblica pode ter um “estudo mais avancado”
do que o a da escola particular.

Plinio, por sua vez, responsabiliza os professores pela suposta baixa qualidade da
escola publica. Num primeiro momento, sua fala expressa uma concepgdo de que a diferenca

de atuacdo do professor residiria numa falta de controle do trabalho deste na escola publica,
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enquanto na escola particular existiria um controle mais rigido e o professor teria “que dar
aula”, porque 14 “é tudo certinho”.

Depois Plinio cita que a diferenca poderia ser explicada pela diferenca salarial entre
professores de escolas particulares e publicas, visto que estes recebem menos que aqueles.
Mas, imediatamente, muda de opinido ao lembrar do poder aquisitivo de determinada
professora de sua escola, que € alto, segundo sua interpretacao.

Finalmente, Plinio credita as deficiéncias da escola publica a um ‘“‘sistema” injusto,
que, propositadamente, quer manter as diferengas entre ricos e pobres, relegando a estes uma
educacgdo de baixa qualidade.

Ja Luciano e Mauricio acreditam que a principal diferenca entre os tipos de escola esta
no aluno que as frequenta, embora o primeiro ressalte que a particular € melhor do que a
publica, onde reinaria um “fingimento” por parte de professores e alunos: os professores
fingem que dao aula, os alunos fingem que estudam. Apesar disto, para Luciano, o que
importa “é a capacidade da pessoa”, ou seja, o esforco individual pode superar as diferengas
entre as escolas.

Assim como Plinio, Luciano também acredita que, em tultima instancia, a “culpa” da
suposta baixa qualidade da escola publica é do “governo”, que quer manter as pessoas pobres.

Mauricio, entretanto, tem uma concep¢do mais individualista e, talvez influenciado
pelo préprio sucesso escolar, afirma que a escola particular é melhor porque o aluno que a
frequenta estuda mais, compromete-se mais, enquanto o aluno de escola publica, por nao
pagar diretamente por seus estudos, s6 “brinca”.

Percebe-se, pois, que as interpretagdes dos estudantes sdo repletas de contradigdes e
oscilam entre a responsabilizacdo individual, seja do aluno, seja do professor, e o esquerdismo
espontaneo, que responsabiliza, de forma difusa, um “sistema” ou um ‘“governo”. Como ja
dito, ambas as interpretagdes constituem-se como interpretacdes conservadoras, que tomam a
realidade como algo dado, sem possibilidade de transformacao.

Diante da esmagadora realidade, os alunos forjam seus planos de prosseguimento de
estudos, que, tendo pouca influéncia da escola, sd@o os mais diferentes possiveis. Nas palavras

de Souza,

[...] os alunos adaptam-se a instabilidade da organizacdo, transformando-se
em estrategistas que sabem identificar situagdes, avaliar possibilidades e
adequar racionalmente meios e fins, nos marcos de uma relagao instrumental
com a escola, cuja meta principal é o certificado. O desenvolvimento de
estratégias para se utilizar eficientemente do sistema ndo implica uma
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competicdo entre os alunos; incita a camaradagem, a solidariedade e a
cumplicidade. Nesse sentido, trata-se de um elemento de reforco da
sociabilidade que esses jovens desenvolvem, ainda que no interior dos muros
da escola, de maneira paralela e independente da acdo da organizacdo
escolar. A escola tem pequena influéncia sobre a verdadeira “vida” dos seus
alunos, que passa ao largo da organizacdo. (SOUZA, 2003, p. 42-43, grifos
da autora)

Assim, alunos da mesma idade, que frequentam a mesma escola e a mesma turma t€ém
concepcoes de universidade e, de maneira mais ampla, de prosseguimento dos estudos as mais
distintas possiveis, menos influenciadas pela escola do que por outros fatores de sua vida.

Teresa e Luciano, por exemplo, ao falarem de seus planos quando do término do
ensino médio, mostraram que a universidade ¢ um mundo desconhecido para ambos. Luciano
afirmou que ndo pretende prosseguir com seus estudos em nivel superior. Ele quer ser
policial. Por isso, espera completar 18 anos para se alistar no Exército.

Teresa, embora afirme que quer fazer o curso superior de Enfermagem logo que
terminar o ensino médio, tem alguns obstaculos frente a concretiza¢do de seu plano: primeiro,
precisa conseguir um emprego, que ela ainda ndo tem em vista, para pagar sua faculdade;
segundo, ainda ndo sabe onde fazer o curso, nem quais sdo as universidades que o oferecem .

A preferéncia por uma faculdade particular, por parte de Teresa, ndo corresponde,
como em outros perfis aqui analisados, com a antecipagdo de fracasso, comum em estudantes
de escolas publicas, mas a uma concep¢ao de que esta é melhor, “mais avancada”, do que a
universidade publica. Esta concepc¢ao revela desconhecimento, por parte da estudante, acerca
do reconhecimento social da universidade publica no Brasil.

Outro momento da entrevista em que também ficou claro esse distanciamento em
relacdo a universidade foi quando Teresa afirmou que seu padrinho estudava “Advogacia”. O

¢ 9

desconhecimento do real nome do curso — Direito — e, ainda, a troca da letra “c” pela letra
“g” talvez influenciada pela palavra “advogado”, que ndo € rara entre brasileiros com pouca
escolaridade, mostra, no caso de Teresa, seu distanciamento em relacdo a uma linguagem
académica que, dada sua posicao de concluinte do ensino médio com pretensdes de ingressar
no ensino superior, ja deveria fazer parte de seu cotidiano.

No caso de Teresa, a escola ndo cumpre, pois, sua fun¢do propedéutica. E embora
enumere exemplos de pessoas proximas a ela que fazem universidade, o decorrer da entrevista

demonstra que nao hd uma proximidade ao ponto de que haja a formacdo de um plano

realizdvel por parte de Teresa. A enumeracdo revela o desejo de passar uma imagem de que a
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universidade € algo préximo a ela, de que sua familia possui tradicdo acad€mica, o que
significa uma visdo positiva de universidade.

A aluna vai terminar o ensino médio, quer entrar na universidade, mas, ndo tendo
referéncias concretas de como fazé-lo, seja na familia, seja na escola — que, historicamente,
teria a obrigacdo de sobrepujar as diferencas de classe —, espera o final do ensino médio para
comegar a descobrir como realizar seus planos. E possivel que Teresa os realize, mas ela o
fard apesar da escola, tanto que precisa, antes, ver-se livre dela para procurar meios de estudar
Enfermagem.

Plinio e Mauricio, por outro lado, demonstram maior conhecimento sobre os discursos
que circulam na sociedade sobre a universidade e possuem, respectivamente, um pai € uma
mae que atuam diretamente em suas decisdes de prosseguimento dos estudos.

A mae de Mauricio, embora ndo tenha feito curso superior, busca meios de que ele
entre na universidade, como a insisténcia para que o filho se inscreva no Enem. O pai de
Plinio, que também ndo estudou numa universidade, demonstra para o filho uma relagdo
positiva com a profissdo, que o leva a estudar, fazer cursos e planos, a fim de tornar-se um
profissional melhor.

A despeito do maior conhecimento sobre universidade, os dois estudantes afirmaram
que ndo pretendem ingressar na universidade logo apds o término do ensino médio. Querem
fazer cursos técnicos. Essa decisdo tem, entretanto, significados diferentes para eles. Enquanto
para Mauricio essa decisao estd mais proxima da ideia de antecipacdo do fracasso, para Plinio,

trata-se de seguir o caminho do pai, que ele admira.

Perfil 11: Fabio

Fébio tem 17 anos e estuda, pela manha, na escola SC. Nasceu em Sao Paulo, assim
como seu pai. Sua mae nasceu no Parand e mudou-se para Sdo Paulo ainda jovem, porque seu
pai, av0 de Fébio, foi transferido para a capital paulista. Fibio ndo trabalha e mora com os
pais. Sempre estudou em escola publica e nunca foi reprovado. Nao fez Enem. Fébio é
desinibido e fala com naturalidade.

Fébio gosta da escola que frequenta. Afirmou que, embora na escola particular exista
“mais oportunidade de aprendizado”, principalmente por causa da estrutura que ela oferece,

como “laboratérios”, por exemplo, a escola SC também € uma escola de boa qualidade,

principalmente por causa da mudancga da diretoria:
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Aqui teve uma mudancga geral nestes Ultimos anos. Teve reforma, teve
mudanca de professores. Os professores, nao todos, mas a Paula, a
Carolina?’, por exemplo, sdo muito boas, ensinam muito bem. A mudanca na
diretoria ajudou muito. Porque antes a diretora era péssima. A escola tinha
ma fama. Antes, ninguém queria estudar aqui.

Assim como Tatiana (Perfil 4), Fabio expressa a opinido de que a localizacdo da
escola tem influéncia na qualidade. No entanto, diferentemente da aluna, que falava de
diferencas entre escolas publicas, ele se refere a diferencas entre escolas publicas e escolas

particulares:

Aqui na regido, eu acho que ndo tem muita diferenca entre escola publica e
escola particular, porque eu tenho colega que estudou bastante tempo em
escola particular, e quando a gente faz provas, eu acerto mais do que ele. E
ele diz que aprende mais aqui do que na escola particular.

Fébio nao descarta, pois, a possibilidade de que existam escolas particulares melhores
do que a escola publica que frequenta, ja que existem umas que sdo “muito famosas”, mas na
regido em que mora acredita que sua escola € melhor.

Foi comum entre os alunos da SC a andlise da vida escolar tendo como base seu
proprio bairro, visto que € 14 que ela acontece: “As escolas sdo préximas. A gente vai para o
Marco Antdénio™ e depois, da 5* ao 3° ano, eles ja4 matriculam a gente aqui. J4 encaminha.”
Mesmo os alunos que seguem para o ensino superior costumam, como ja demonstrado no
Perfil 9, estudar numa universidade proxima a escola.

O pai de Fabio terminou o ensino médio e trabalha como seguranca. A mae, que
trabalha na drea administrativa de um hospital, fez o curso superior de Administra¢ao
Hospitalar e agora faz pds-graduacao. Outras pessoas na familia de Fabio, irmdos de sua mae,
também fizeram curso superior: “meu tio fez o curso de Gestdo de Seguranga, um negdcio
assim, e minha tia é pedagoga”.

Fébio afirmou que também pretende fazer curso superior, mas niao possui uma
estratégia concreta de realizacdo. Seu grande sonho € ser policial, mas planeja estudar
“Advocacia”. Seus planos em estudar Direito ancoram-se na sua ideia de que comumente o
policial é formado neste curso: “Meu sonho mesmo € ser policial. A maioria dos policiais, se
vocé for ver, tem Advocacia. O policial se aposenta cedo e com Advocacia dd para

continuar.”

27 . - ..
“Paula” e “Carolina” sdo nomes ficticios.
28 . .
Nome ficticio.
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Além de seu desconhecimento do vocabuldrio adequado para designar o curso que
quer fazer e da visdo equivocada de que a maioria dos policiais é formada em Direito, Fébio
ndo tinha ideia de onde poderia estudar: “Eu ndo me inscrevi em nenhum vestibular. Nao
penso ainda em que faculdade eu vou estudar.”

Portanto, a despeito de possuir familiares que tém curso superior, Fibio ndo tem
clareza de como agir para realizar seu prosseguimento dos estudos, o que remete a discussao
feita por Lahire (2004) de que o capital cultural ndo € transmitido sem relacdes pessoais
proximas e duradouras, sem que haja relacdes de investimento pedagdgico.

Algumas passagens de sua entrevista levam a conclus@o da auséncia de investimento
pedagégico, pelo menos em relacdo ao seu prosseguimento dos estudos para um nivel
superior. Sao elas: o desconhecimento do nome da faculdade em que sua mae se formou; o
fato de ndo ter certeza do nome do curso frequentado por seu tio; seu desconhecimento acerca
do nome do curso que quer fazer; e, ainda, a auséncia de uma estratégia concreta de entrada
na universidade, quando algumas pessoas proximas ao estudante j4 trilharam esse caminho.

Outro indicio que leva a essa conclusdo é o fato do estudante ndo ter feito Enem,
apesar de deseja-lo: “a escola ofereceu a numeracao errada, entido eu perdi o prazo e nao pude
me inscrever’. Como j4 foi discutido, de acordo com as entrevistas feitas para este trabalho,
ndo ha, nas escolas pesquisadas, um planejamento que explique aos estudantes as vias de
entrada num curso superior. As decisdes sobre o prosseguimento dos estudos ficam a cargo de
suas configuragdes sociais.

Portanto, diferentemente do Perfil 10, Fabio ndo dispds de uma configuracdo social
que o ajudasse a realizar o exame que €, atualmente, uma das principais portas de entrada nas
universidades federais e, ainda, o responsavel pela selecao do Prouni.

Essa possivel auséncia da familia em suas decisdes de prosseguimento dos estudos nao
implica a auséncia nas demais esferas da vida de Fabio. Por intermédio de um tio, o estudante
acredita que conseguird um emprego de vendedor no ano seguinte ao de sua conclusdo no

ensino médio. A conquista desse emprego mudaria os planos de Fibio de estudar Direito:

Eu ainda ndo escolhi definitivamente o que vou fazer, porque estou
dependendo de meu tio, que vai me arrumar um servigo. Se o servigo for de
vendedor, eu vou estudar Marketing. Para conciliar os dois. Mas o que eu
quero fazer mesmo é Advocacia.
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Direito ou Marketing. Fabio afirmou que faria um desses dois cursos. Mas ndo sabe
onde, nem quando. Quando perguntado se preferia uma universidade publica ou uma

particular, o estudante respondeu:

Eu vou tentar entrar na faculdade publica e na particular. Na ptblica, mais
por questdes financeiras, porque na particular eu vou ter que pagar. Eu
prefiro fazer na publica, porque todo mundo sabe que quem estuda na
publica se esforcou mais e 14 vocé nao depende de mensalidade, depende de
suas notas.

No entanto, ndo citou o nome de nenhuma universidade nem se inscreveu em nenhum
exame de selecdo. A fala de Fabio pareceu ser fruto, ndo de um plano concreto, realizavel em
curto prazo, mas sim de uma concep¢ao, provavelmente passada por sua convivéncia em uma
familia com alguns casos de prosseguimento dos estudos em nivel superior, de que fazer
universidade € importante, eleva o estatuto profissional.

Ou seja, para Fibio ndo basta ser policial, € necessario ser um policial formado em
Direito; ndo basta ser vendedor, € necessdrio ser um vendedor formado em Marketing. Tudo
isso, de preferéncia, frequentando uma universidade publica, que tem mais reconhecimento
social.

Fébio ndo leva em consideragdo, por exemplo, a antecipacdo do fracasso, comum nas
falas de alunos de ensino médio publico (SOUZA, 2003), que revelou, nos casos dos Perfis 1
e 4, por exemplo, estar relacionado a execucdo de um plano mais concreto de entrada na
universidade. Em outras palavras, quanto mais concreto é o plano de entrada na universidade
em curto prazo, quanto mais conhecimento se tem das estratégias a seguir para realizar este
plano, mais ha antecipacdo do fracasso em relacdo a universidade publica.

A proximidade com pessoas que t€ém formacgdo superior, se ndo lhe propiciou uma
estratégia mais concreta de entrada na universidade, moldou seu discurso no sentido de

demonstrar uma familiaridade com o mundo universitario, que ele ndo possui realmente.

Perfil 12: Jane

Jane tem 17 anos e estd no ultimo ano do ensino médio da escola SC. Estuda pela

manha. Sempre estudou em escola publica. Nunca foi reprovada. Nao fez Enem. Nasceu em

Sao Paulo, assim como seus pais.
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Jane ndo falou muito durante a entrevista, s6 quando foi perguntada. Embora nao
parecesse ser timida, suas respostas foram sempre muito objetivas. Em alguns momentos da
entrevista, Jane pediu licenga para sair e atender ao telefone celular.

Assim como Fabio, Jane também gosta da escola SC e afirma que, depois das
mudangas feitas pelo novo diretor, “todo mundo [queria] estudar” 14. Apesar disso, acredita
que ndo se pode comparar uma escola particular com uma escola publica. A estudante afirma,
com muita objetividade, que “a qualidade € completamente diferente. A escola particular é
melhor.” No entanto, ndo explicou os motivos dessa diferenca.

Nao foi raro, durante as entrevistas para a pesquisa, esse tipo de afirmacao categorica,
baseada no senso comum, sem uma explicagdo mais clara a respeito. No geral, os alunos
afirmaram que a escola particular € melhor do que a publica e, ou ndo conseguem explicar o
como e o porqué, ou oferecem explicacdes contraditdrias.

Jane quer estudar Nutricdo, pois acredita que é um curso “em alta” e “muito
importante hoje em dia”. Apesar de ter afirmado com muita objetividade o curso que pretende
fazer, esse ndo € um sonho que a acompanhou durante sua vida escolar: “Eu nunca me
preocupei muito em escolher um curso para fazer, essa preocupagao surgiu mais agora. Minha
prima sempre me fala os cursos que tem na faculdade dela.”

A familia de Jane, tradicionalmente, ndo faz curso superior. O pai de Jane terminou o
ensino médio e é marceneiro. Sua mae foi até o 2° ano do ensino médio e trabalha como
vendedora. Em sua familia h4 apenas uma prima que faz Direito. E essa prima, como pode ser
observado na sua fala anterior, parece ter influéncia nas suas decisoes.

A estratégia para estudar Nutricao ja estd tragada por Jane. Ao contrério de sua prima,
que estuda em faculdade particular, a estudante quer estudar numa universidade publica: “eu
nao quero estudar e trabalhar para pagar a faculdade. Quero sé estudar.” Sua escolha por uma
universidade publica ndo pareceu estar ligada ao reconhecimento social do diploma ou a
qualidade do curso, mas ao fato de esta ser gratuita.

Mesmo querendo entrar numa universidade publica, Jane ndo se inscrevera em
nenhum vestibular, nem havia feito Enem. Diante da antecipacdo do fracasso, ela planejou
que faria alguns anos de cursinho, para, entdo, tentar entrar na universidade: “No ano que
vem, eu vou fazer cursinho. Eu estou procurando emprego. Qualquer coisa, desde que seja
rapido, para pagar o cursinho.”

Jane intenta concretizar seus planos depois de terminar o ensino médio. A escola,

necessdria para que ela tenha o certificado que permite a entrada no ensino superior, aparece
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mais como um empecilho do que como um facilitador: ela precisa terminar o ensino médio
para ter tempo para trabalhar e realizar os estudos que a preparem para encarar uma prova de
vestibular de uma universidade publica.

Jane, assim como seus outros colegas de entrevistas, ndo tinha conhecimento sobre o
Prouni, que se encaixaria nos seus planos, haja vista que sua escolha por uma universidade
publica é pela gratuidade. A escola, entretanto, ndo apresentou a estudante os caminhos que

levam ao ensino superior.

Perfil 13: César

César tem 17 anos e estd no dltimo ano do ensino médio da escola SC. Estuda pela
manha e nunca ficou reprovado. Nao fez Enem. Nasceu em Sao Paulo, mas seus pais e irmaos
mais velhos nasceram em Cruz, no Ceara.

A familia de César é uma familia de migrantes nordestinos que veio para Sao Paulo
em busca de emprego. Segundo o estudante: “A cidade 14 é muito pequena e ndo era muito
desenvolvida. Entdo eles vieram procurar emprego aqui. Eu nasci aqui. L4 ndo tinha onde
trabalhar. Tinha que vir para Sdo Paulo.” A mudanga para Sdo Paulo, porém, ndo resolveu a
vida da familia, que, depois de poucos anos, voltou para Cruz.

César cursou todo o ensino fundamental e parte do ensino médio no interior do Ceara.
Mas, mais uma vez, diante da promessa de uma vida melhor, a familia voltou para Sao Paulo
e ele estd terminando sua escolariza¢ao basica em Sao Paulo.

Para César, ndo hd grandes diferencas de qualidade entre as escolas publicas e
particulares: “Eu acho que ndo tem grandes diferencgas entre a escola publica e a particular. O
ensino € praticamente o mesmo. S6 que na particular vocé vai encontrar alguma coisa a mais.
Salas diferentes, laboratérios.” Mesmo que haja diferencas na estrutura fisica, o professor,
“que € o que mais importa na escola, ¢ 0 mesmo, tanto na publica quanto na particular, porque
eles se formaram na mesma matéria, estudaram a mesma coisa’.

Na familia do estudante, ou nas suas relagdes mais proximas, ndo ha ninguém que
tenha curso superior. Os pais de César estudaram até o 5° ano do ensino fundamental.
Atualmente, estdo separados. Sua mde, mais uma vez, voltou para o Ceard, desta vez para
Fortaleza, porque conseguiu um emprego de babd. César permaneceu em Sao Paulo, na casa

de uma tia, para terminar os estudos e também se mudard para Fortaleza no final do ano
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letivo. Seu pai também estd fazendo planos de voltar para o Ceard, porque o bar em que
trabalhava fechou.

A despeito de todas essas idas e vindas, César é considerado um bom aluno. Ele tira
boas notas, tem bom comportamento e nunca ficou reprovado. Tem vontade de estudar
Educacgdo Fisica, porque gosta “muito de esportes”, mas nio sabe se poderd realizar esse
sonho.

César prefere estudar numa universidade publica. Assim como Jane, no Perfil 12, essa
escolha ndo se deve ao reconhecimento social do diploma ou a qualidade do curso, mas a
gratuidade: “Eu prefiro uma universidade publica, por causa de minhas condi¢des
financeiras”. César tem uma promessa de emprego numa loja de roupas em Fortaleza, mas,
mesmo que o consiga, ndo poderia usar o saldrio para pagar uma faculdade particular, porque
precisa “ajudar a familia”.

Os planos de estudar Educacao Fisica ndo t€m previsdo de se concretizarem: “Nao sei
se vou conseguir fazer universidade”. De concreto, César tem a necessidade de sobreviver, de
trabalhar e de ajudar sua familia. Tendo sido criado em meio a instabilidade, na busca por
condic¢des de vida digna, ele ndo se mostra indignado ou frustrado diante da impossibilidade
de seguir uma carreira de que gosta; mas fala do assunto com um tom de resignacdo, que nao
deveria ser comum em alguém tdo jovem.

Recorremos, assim, as palavras de Souza, segundo a qual a

[...] pressdo do geral sobre o particular tende a dissolver a identidade e
solapar a capacidade de resisténcia individual. O esforco de sobrevivéncia do
individuo, fragil e impotente, consiste na aceitagdo incondicional do que é
dado e, mais do que isso, na adaptacdo a realidade existente. Ironicamente, a
propria estratégia de sobrevivéncia a que recorre o individuo — a adaptagio —
€ o que vai dissolver ainda mais a individualidade em meio ao geral
predominante. (SOUZA, 2003, p. 94)

Esta adaptacdo a realidade, no entanto, ndo deve ser confundida com abnegacdo ou

desinteresse. Trata-se de um sentimento de insignificancia:

[...] Prefiro denominar “insignificancia” o sentimento comum entre 0s jovens
pesquisados — também porque esse termo ndo supde, como é o caso da
“abnegacdo”, um desinteresse do préprio bem-estar [...] € uma auséncia do
instinto de autopreservacao. Creio, ao contrdrio, que € justamente o interesse
no bem-estar individual e a busca de auto-sobrevivéncia, em meio a
realidade social opressora, que vao conduzir o jovem aluno a conduta de
adaptacdo. Contudo, parece vao o esfor¢co do individuo, porque € justamente
pela via do comportamento de adaptacdo que ele vai abdicar de uma vez por
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todas de uma individualidade que j4 vinha enfraquecida e que ele lutou por
preservar. (SOUZA, 2003, p. 95-96)

Perfil 14: Nara

Nara tem 19 anos e estd no ultimo ano do ensino médio da escola SC. Estuda pela
manha. Sempre estudou em escola publica. Foi reprovada no 7° ano do ensino fundamental,
por motivo de satde: “aos 12 anos, eu tive um AVC>”. Néo fez Enem. Seus pais nasceram
em Remanso, na Bahia. Nara nasceu em Sao Paulo.

Nara falou pouco na entrevista, s6 quando foi diretamente perguntada, € mesmo assim,
respondeu muitas perguntas monossilabicamente ou com gestos de cabeca. Nao quis falar, por
exemplo, sobre suas impressdoes quanto ao fato de estudar em escola publica e afirmou
desconhecer os motivos que levaram seus pais a deixarem Remanso, na Bahia, e mudarem-se
para Sao Paulo.

O pai de Nara é seguranca e sua mae € cozinheira. A estudante ndo sabe o grau de
instrucdo dos pais, mas afirmou: “Na minha familia, eu sou a primeira pessoa que estd
conseguindo terminar os estudos. Nem meus irmaos mais velhos conseguiram terminar o
ensino médio.” Sua irma trabalha em telemarketing € seu irmdo tem um emprego numa
empresa de telefonia.

Apesar da pouca familiaridade com a universidade, Nara deseja, “um dia”, prosseguir
seus estudos em um nivel superior. No entanto, seu plano mais imediato para quando do
término do ensino médio € conseguir um emprego, que ela ja estd procurando: “Eu quero
trabalhar no ano que vem, mas € muito dificil, porque todo mundo pede experiéncia e eu ndao
tenho. Vocé tem que procurar um lugar que te aceite, ndo da para escolher muito.”

Quanto ao curso que desejaria fazer, a estudante afirmou que queria ser psicéloga: “Eu
sempre achei muito bonita a drea de psicologia. Para tentar entender o ser humano. Mas eu ja
desisti disso, por causa de meu futuro financeiro. Eu acho que é uma édrea que ndo rende
muito.” Diante da suposta pouca rentabilidade da carreira, Nara decidiu que, caso um dia
decida entrar na universidade, fard o curso de Administracdo, de preferéncia ‘“numa
universidade publica”.

Nara também explica essa preferéncia pela questdo da gratuidade e por achar que é

mais facil, “para quem € pobre”, estudar numa institui¢do publica, € ndo numa particular. A

29 A
Acidente vascular cerebral.
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estudante, assim como aconteceu nos Perfis 7 e 9, desconhece o papel que a universidade
publica desempenha, historicamente, no Brasil, de uma universidade para as elites do pais.

Provavelmente influenciada pelos discursos de que o que € publico € ruim e serve para
quem nao pode pagar diretamente pelos servicos educacionais, de saude etc., a estudante
transfere o mesmo discurso para o caso da universidade.

Nao tendo, pois, referéncias que lhe mostrem os meios de realizar estudos
universitdrios — nem na familia, nem na escola, que, como ja dito, deveria ter um papel de
equalizacdo social — Nara segue sonhando, de maneira difusa, com uma carreira rentavel, que

a faca “mudar de vida”.

5.4.4 Sem o fio de Ariadne

Os alunos da escola SC entrevistados no segundo bloco ndo fizeram Enem, como,
alids, a maioria dos entrevistados, € nem sabiam o que era o Prouni.

Dentre eles, Jane, que quer fazer Nutricdo, foi a unica que explicitou um plano
concreto de entrada na universidade, de preferéncia gratuita. A realizacdo desse plano, no
entender da estudante, exige que ela consiga um emprego para pagar alguns anos de cursinho
pré-vestibular. Em outras palavras, ela precisa sair da escola para ter tempo de se preparar
para a universidade, mesmo que tal preparacdo, paradoxalmente, seja uma das funcdes do
ensino médio.

Tendo em vista sua fun¢do propedéutica, pode-se afirmar que a escola tem servido
como fornecedora de um certificado sem o qual ndo se pode entrar na universidade, mas nao
tem preparado o aluno para um nivel de ensino subsequente, nem sequer tem mostrado as
op¢oes de entrada numa institui¢dao de ensino superior.

Fébio, César e Nara, por sua vez, nao tém estratégia de prosseguimento dos estudos
para um nivel superior, embora todos afirmem desejar fazé-lo, mesmo que em uma data
indefinida. No entanto, esse desejo difuso dos trés apresenta-se de maneira distinta, variando
segunda a configuracao social de cada um.

Fébio, cuja familia tem casos de pessoas com certificados de curso superior, como sua
mae, por exemplo, dispde de um discurso mais sofisticado e fala de suas escolhas referentes
ao prosseguimento dos estudos de maneira mais objetiva: ele quer ser um policial formado em
Direito ou um vendedor formado em Marketing. E, ainda, quer que seu diploma seja de uma

universidade publica, para que tenha maior reconhecimento.
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A maneira de chegar a realizar tais planos, entretanto, segue indefinida. A objetividade
de seu discurso ndo se faz presente em suas agOes. Fdbio ndo se inscreveu em nenhum
vestibular e, como j4 foi dito, ndo fez Enem. A transmissao do capital cultural de sua familia,
visto que depende de relagdes pessoais proximas e duradouras, serviu para moldar sua
maneira de falar, mas ainda ndo lhe ajudou a tracar estratégias concretas para realizar seus
planos. De concreto, Fébio tem a promessa de emprego.

Ja César e Nara, filhos de familias com pouca escolaridade, demonstraram atitudes
proximas a resignacdo e ao devaneio, respectivamente. César, que € um bom aluno e quer
estudar Educagdo Fisica, ndo sabe se o fard um dia, pois precisa mudar de cidade e trabalhar
para ajudar a mae que estd sozinha em Fortaleza, e, diante de uma realidade tdo instavel e
brutal, ndo consegue forjar planos de prosseguimento dos estudos.

O fato de ser um bom aluno, com boas notas, e de querer fazer um curso superior, que
jé estd definido e foi escolhido por gosto, por ter relagdes diretas com o que ele tem prazer em
fazer na vida — praticar esportes —, ou seja, o fato de querer estudar algo que estd
intrinsecamente ligado a sua personalidade, que € a melhor forma de se escolher uma carreira,
tudo isso ndo basta para entrar na universidade. A sociedade ndo permite e César adaptou-se a
1SS0, POIs precisa viver.

Nara, por sua vez, tem sonhos difusos entre estudar Psicologia e Administracdo, sem,
contudo, apresentar nenhum plano de concretizagdo. Seu principal desejo € o de mudancga de
vida, que ela acha que seria mais vidvel se estudasse Administragdo, embora prefira
Psicologia. Sdo, no entanto, divaga¢des, muito proximas a um discurso pragmatico, de senso
comum, visto que Nara desconhece os processos de entrada na universidade € mesmo o
estatuto social da universidade publica no Brasil.

Quanto as preferéncias destes alunos por uma universidade publica, pode-se afirmar —
excetuando-se o discurso de Fébio — que nao se ancoram na qualidade do curso nem no
reconhecimento social do diploma, e que o problema da antecipacdo do fracasso s6 foi
manifesto na fala de Jane, a Unica que tem estratégias mais concretas. Assim, como ja foi dito,

mesmo a antecipacdo do fracasso depende de maior conhecimento do que seja a universidade.
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6 SINTESE DA ANALISE DOS DADOS

A pesquisa de campo para a realizacdo desta tese consistiu na aplicacio de um
questiondrio de reconhecimento e na realizacdo de entrevistas semidiretivas. O questiondrio
de reconhecimento foi respondido por 114 estudantes de ensino médio de trés escolas publicas
da cidade de Sao Paulo, aqui designadas Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio
Marechal Alencar, Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Carmem Maia e Escola
Estadual de Ensino Fundamental e Médio Salomao Coelho.

Dos 114 estudantes, 75 afirmaram que pretendiam fazer vestibular, 11 afirmaram que
ndo pretendiam e 28 ainda estavam em ddvida. Além da questdo sobre a pretensdo de entrada
na universidade, no questiondrio foi perguntado também se esses alunos trabalhavam: 49
estudantes afirmaram que trabalhavam, 42 responderam que ndo e 23 estavam procurando
emprego.

A dimensdo do trabalho apareceu como uma questdo importante entre os estudantes
que responderam ao questiondrio: a maioria deles ou estd trabalhando ou estd procurando
emprego — 63,1%. Quanto ao prosseguimento dos estudos, apenas 9,6% descartaram
imediatamente a possibilidade. A maioria quer entrar na universidade. Essas porcentagens
mostram que, mesmo que a necessidade de emprego continue a ser um fato entre os jovens
que frequentam a escola publica, a universidade também faz parte de seus planos.

No entanto, quando se passou para a fase de entrevistas semidiretivas, os dados
mostraram que, embora grande parte dos alunos afirmasse que pretendia entrar na
universidade, isso ndo significava que se planejasse isso para logo apds o término do ensino
médio, mas sim para “um dia”, “no futuro”. Na verdade, parte dos alunos entrevistados que
marcaram “‘sim” a pergunta “pretende fazer vestibular”, ndo sabia quando o faria, nem como
deveria proceder para entrar na universidade.

Via de regra, respostas a questiondrios ‘“sdo ambivalentes, ambiguas e as vezes
bastante vagas” (LAHIRE, 2004, p. 34). No entanto, ndo devem ser ignoradas. Nesse caso,
pode-se inferir que a afirmacao representa, além de um desejo distante, a percep¢ao, por parte
dos estudantes, de que € importante dizer sim a universidade, que € uma instituicio de
prestigio, com estatuto social elevado, especialmente quando se estd respondendo a um
questiondrio na escola, passado por alguém que, para eles, pode ser uma representante desta

instituicao.
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As entrevistas semidiretivas foram realizadas com 14 estudantes escolhidos a partir do
questiondrio de reconhecimento, buscando a maior diversidade possivel entre eles. As
entrevistas foram feitas em grupos de trés ou quatro estudantes, para que eles ficassem mais
tranquilos e também pudessem discutir entre si as concepcdes de prosseguimento dos estudos.

Na escola Marechal Alencar foram entrevistadas as alunas aqui designadas de Sara,
Laura e Priscila. Na escola Carmem Maia, Tatiana, Daniel e Angélica. Finalmente, na escola
Salomao Coelho, as entrevistas foram feitas em dois grupos: o primeiro formado por Teresa,
Plinio, Luciano e Mauricio; e o segundo, por Fabio, Jane, César e Nara.

Dessas entrevistas, podem-se tirar alguns dados gerais. Em relacdo a questdo de
trabalho, trés estavam trabalhando: Priscila era recepcionista em uma academia de gindstica,
Angélica era babd e Mauricio era estagiario na area de informdtica de uma empresa. Teresa
trabalhava como vendedora, mas a loja em que trabalhava havia fechado e ela estava
procurando um novo emprego.

A maioria nunca havia sido reprovada, com excecao de Laura, Priscila, Teresa e Nara.

Apenas duas estudantes — Sara e Laura — apresentavam percursos escolares alternados
entre escolas publicas e particulares: todos os outros haviam estudado exclusivamente em
escola publica. Ndo por acaso, os casos de percursos alternados apareceram na escola
Marechal Alencar, que se localiza num bairro de classe média e alta. Sendo moradoras deste
bairro, pode-se inferir que as alunas pertencem, ou ja pertenceram, a uma classe social mais
abastada, que, historicamente, frequenta a escola particular.

Priscila, que também estudava nessa escola e apresentou uma realidade distinta, nao
morava na regido, como Sara e Laura, mas trabalhava nela. Esse fato ¢ um dos indicios que
levam a afirmacdo de que a trajetdria escolar € mais influenciada por outras configuracdes
sociais, ou seja, pelas relagdes de interdependéncia humana desses estudantes nos diferentes
lugares em que vivem (LAHIRE, 2004), do que propriamente pela escola.

Fora dessas generalidades, fica dificil classificar os estudantes entrevistados. Sendo as
configuragdes sociais, € ndo apenas a escola, a maior determinacdo em suas trajetorias
escolares, os estudantes apresentaram disposi¢des diferenciadas, que, apesar de ndo serem
arbitrdrias, sdo particulares, tipicas da historia de cada um.

No entanto, foi possivel identificar trés tendéncias: a primeira delas refere-se aos
alunos que possuem planos de prosseguimento dos estudos e estratégias concretas de
realizagdo. A segunda refere-se aos alunos que afirmaram ter planos de prosseguimento dos

estudos, mas estes se apresentam de maneira difusa, sem estratégias concretas de realizagao.
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Finalmente, a terceira tendéncia refere-se aos estudantes que ndo tém intencdo de prosseguir

os estudos.

6.1 Planos com estratégias concretas

Dentro da primeira tendéncia localizam-se Sara, Laura, Tatiana, Daniel, Plinio,
Mauricio e Jane. Os seis estudantes apresentaram objetividade ao falar de seus planos de
prosseguimento dos estudos e demonstraram conhecimento acerca dos obstidculos a serem
enfrentados nos percursos escolhidos. Em comum, os sete estudantes apresentaram a
antecipacdo do fracasso em relacdo a entrada numa universidade publica e a participacio da
familia em suas decisdes de prosseguimento dos estudos.

A antecipagdo do fracasso (SOUZA, 2003) estd relacionada a ideia que estes alunos
téem de que possuem uma formacio precéria que os impede de se inscrever nos exames de
selecdo de universidades publicas, levando-os a “optar” por universidades particulares, com
menor concorréncia no processo de seleco.

Dentre os sete alunos mencionados como representantes da primeira tendéncia, apenas
Sara inscrevera-se na Fuvest. Mesmo assim, ela s6 revelou tal fato no final da entrevista,
demonstrando certo constrangimento ao falar. Durante sua entrevista, chegou a citar o nome
da faculdade particular onde, provavelmente, cursaria Medicina Veterindria.

Ainda neste primeiro grupo, Tatiana e Jane planejavam estudar Medicina Veterindria e
Nutricdo, respectivamente, em universidades publicas. A antecipacdo do fracasso manifestou-
se ndo na escolha de uma universidade particular, mas no plano de terminar o ensino médio,
fazer um cursinho pré-vestibular pelo tempo necessario para se sentirem preparadas e s6 entdo
se inscrever no vestibular. Esse tipo de estratégia, em que se aguarda o final do ensino médio
para sO entdo comecar a se preparar para um exame de selecdo de entrada na universidade,
demonstra que a fun¢do propedéutica do ensino médio, que seria a de preparar o estudante
para um nivel subsequente de ensino, ndo vem sendo cumprida pela escola.

Tatiana e Jane precisam concluir o ensino médio para obter um certificado, que é
condicdo sine qua non para se matricular no ensino superior, mas depois disso precisam
preparar-se de verdade. Essa preparacdo, entretanto, ndo vislumbra uma formacgdo integral,
que as instrua para tornarem-se estudantes universitdrias com capacidade para aproveitar com
plenitude o que uma formacdo superior de qualidade pode oferecer, mas simplesmente uma

preparacao, ou treinamento, para um exame especifico — o vestibular.
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Laura, Daniel e Mauricio tinham planos voltados para universidades particulares.
Laura e Daniel j4 sabiam as provdaveis instituicdes em que estudariam Odontologia ou
Fisioterapia e Educagao Fisica, respectivamente. Mauricio, entretanto, esperava o resultado do
Enem para decidir em que universidade estudaria, apesar de afirmar que seria numa particular.

Sua antecipagdo do fracasso era tdo predominante que ele respondeu “nao” quando
perguntado se prosseguiria seus estudos para um nivel superior. Durante grande parte da
entrevista deixou claro que, apds terminar o ensino médio, faria um curso profissionalizante
de Mecanica. Mas depois declarou que, caso tivesse um bom desempenho no Enem, entraria
na universidade.

Plinio, por sua vez, possuia um plano com estratégia concreta de realizacdo; no
entanto, esse plano ndo passava pela universidade, nem a publica nem a particular. Plinio
planejava estudar no Senai e se tornar técnico quimico. Diferentemente dos colegas, sua
escolha ndo estava baseada na antecipagdo do fracasso, pelo menos ndo de forma explicita,
mas na carreira de seu pai, que ele admirava e cujos detalhes conhecia. A estratégia de
realizacdo de seus planos era seguir os passos do pai.

Essa for¢a de uma referéncia pessoal faz parte do segundo ponto que estes estudantes
ttm em comum: a participacdo da familia nas decisdes de prosseguimento dos estudos.
Alguns deles, como Sara e Laura, possuem uma familia com antiga tradi¢do universitéria.
Assim, a entrada na universidade configura-se como um caminho natural, embora ndo
destituido de percal¢os e conflitos.

Sara, por exemplo, queria estudar Medicina Veterindria numa universidade publica;
inscreveu-se no vestibular da Fuvest e tinha o apoio de seus avds, mas enfrentava a resisténcia
dos pais, que, sendo os tnicos sem formacao superior numa familia cheia de diplomados em
universidades com grande prestigio, como a USP, preferiam que ela se inscrevesse numa
universidade particular, pois temiam que a filha fosse reprovada e se sentisse inferiorizada
perante a familia, como eles provavelmente se sentiam. A escolha da universidade e mesmo a
escolha do curso de Sara faziam parte de uma discussao familiar. Seu prosseguimento dos
estudos era certo e a familia se dividia onde isto deveria acontecer.

Laura, por sua vez, também possuia uma familia com longa tradi¢do universitaria e a
entrada na universidade era algo natural para ela. No entanto, tinha na irmd a principal
referéncia de prosseguimento dos estudos. Tendo vivido tragédias familiares constantes, como
o suicidio de uma irma, a separagdo dos pais, a morte da mae e a faléncia econdmica da

familia, Laura e sua irma tornaram-se muito proximas, a ponto de aquela planejar o



149

prosseguimento dos estudos exatamente como esta fizera: a mesma area, provavelmente o
mesmo curso € a mesma universidade particular.

Tatiana, Daniel, Mauricio e Jane, diferentemente de Sara e Laura, ndo possuiam
familia com tradic@o universitdria, mas isso ndo impedia que houvesse participacao daquela
nas decisdes de prosseguimento dos estudos desses estudantes. Os pais destes estudantes nao
possuiam formagdo em curso superior, alguns deles nem sequer haviam chegado ao ensino
médio e ocupavam fungdes com pouco prestigio social; entretanto, dedicavam-se, com mais
ou menos énfase, ao prosseguimento dos estudos dos filhos, a sua entrada na universidade.

Tatiana, por exemplo, discutia com seus pais sobre a escolha do curso e o tipo de
universidade que cursaria. Ela pretendia, como ja foi dito, cursar Medicina Veterindria numa
universidade publica. No entanto, esse plano estava condicionado a realiza¢ao de alguns anos
de cursinho pré-vestibular, visto que Tatiana ndo se considerava preparada para enfrentar um
vestibular concorrido.

Sua escolha pela universidade publica explicava-se, principalmente, pelo nao
oferecimento de bolsas do Prouni para o curso que sempre sonhou em fazer e pela
impossibilidade de sua familia pagar uma universidade particular. Seus pais a aconselhavam a
seguir o exemplo da irmd, que abriu mao do curso sonhado por outro com bolsa do Prouni e
estava satisfeita com a nova escolha. Mas Tatiana ainda ndo estava convencida. De qualquer
forma, € patente a participacdo da familia, que ajuda a estudante a escolher caminhos que
considera possiveis e mais rapidos.

A familia de Daniel também ndo tinha longa tradicdo de prosseguimento dos estudos
em nivel superior, mas havia um caso de obten¢do de diploma, por parte de um tio de Daniel,
que havia melhorado a vida da familia. Seu tio, formado em Educacdo Fisica, conseguira um
trabalho em cruzeiros transatlanticos e, por isso, ascendeu socialmente. Daniel, que nunca
havia pensado em fazer um curso superior, decidira-se, pois, em seguir a carreira de seu tio.

Essa decisdo ndo se deu pela mera observacao da ascensdo de seu tio. Ficou claro, na
entrevista, que ha um contato permanente entre os dois: o tio faz planos para Daniel e o
incentiva a seguir o mesmo caminho que ele. Daniel ndo s6 planeja fazer o curso de Educacao
Fisica como ja sabe onde fard — na mesma universidade em que o tio se formou —, usando da
mesma estratégia que seu tio usou, qual seja, trabalhar para pagar a universidade particular.

Daniel ndo pensava, por exemplo, em buscar uma bolsa do Prouni — ele nem mesmo
conhecia o programa — nem numa universidade publica. Embora essa escolha, como ja foi

mostrado, tenha influéncias do sentimento de antecipacdo do fracasso, ela estd mais
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relacionada a reproducdo de um caminho que ele considera de sucesso. Sua estratégia estava
tracada: ele terminaria o ensino médio, dedicar-se-ia a encontrar um emprego e, entdo,
inscrever-se-ia na mesma universidade em que seu tio estudou.

Mauricio, por sua vez, ndo tinha como principal apoio de prosseguimento dos estudos
alguém com formagdo superior — embora possuisse uma tia formada em Medicina com quem
tinha conversas constantes. A pessoa que mais se empenhava para que Mauricio entrasse na
universidade era sua mae, que havia deixado de estudar no 8° ano do ensino fundamental. Foi
ela quem fez com que ele se inscrevesse no Enem — o tnico entre os oito entrevistados de sua
escola — e era ela que o levava a igreja catdlica todas as semanas, talvez visando a
desenvolver no filho atitudes tipicas da igreja, que também sido importantes na escola: a
obediéncia, o ascetismo, a docilidade etc.

O investimento pedagdgico da mae de Mauricio dava resultados. Ele era um aluno
com Otimas notas e 6timo comportamento. Afirmou, na entrevista, que ndo gostava de sair de
casa e a Unica coisa que fazia a revelia da mae, que era freqiientar um centro espirita, ndo
apresenta conflitos com as atitudes descritas acima.

Finalmente, os planos de Jane para prosseguimento dos estudos também tém
influéncia de uma referéncia na familia. Jane decidiu fazer um curso superior a partir de
conversas com uma prima que estuda numa universidade particular. Embora tenha tracado
uma estratégia de concretizacdo diferente da prima, visto que Jane quer estudar numa
universidade publica, a estudante afirmou que durante grande parte de sua vida escolar nao

havia pensado em fazer universidade, mas a experiéncia de sua prima a incentivou a isso.

6.2 Planos pouco objetivos de prosseguimento dos estudos

Os estudantes que se enquadraram nessa tendéncia foram os que afirmaram que
desejavam realizar um curso superior, mas ndo apresentaram estratégias concretas de
realizacdo de seus planos, o que ndo implica, necessariamente, a impossibilidade de realiza-
los. No entanto, dado que tais estudantes sdo concluintes do ensino médio — que tem como
uma de suas funcdes preparar para a universidade —, esperar-se-ia maior objetividade no
planejamento de prosseguimento dos estudos para um nivel subsequente. Foram eles: Priscila,
Angélica, Teresa, Fabio e Nara.

Priscila, Angélica, Teresa e Nara possuem algumas caracteristicas em comum: pais

com pouca escolaridade, que exercem cargos com pouco prestigio social; familia sem tradi¢ao
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de prosseguimento dos estudos em nivel universitirio e grande defasagem de informacgdes
acerca do ensino superior.

Como em outros casos aqui analisados, Priscila afirmou que pretende terminar o
ensino médio e fazer um cursinho para se preparar para vestibulares. O que diferencia seu
caso do de Tatiana e Jane, por exemplo, que elaboraram a mesma estratégia para
prosseguimento dos estudos, € o fato de que Priscila ndo tinha clareza de que curso quer fazer:
ela estava em duvida entre Medicina Veterindria, Direito e Turismo, que sdo cursos muito
diferentes.

Além disso, a estudante afirmou que ndo tinha informacdes sobre como se procede
para entrar numa universidade, nem tampouco conhecia alguma destas instituicdes, o que a
impedia de se decidir entre as diferentes universidades publicas e particulares.

Nao se trata, aqui, de afirmar que Priscila, por possuir planos difusos, ndo os realizara,
ou que Tatiana e Jane concretizardo seus planos mais rapidamente do que Priscila. Trata-se
apenas de afirmar que as configuragdes sociais daquelas permitem a elaboragdo de estratégias
mais concretas e, consequentemente, mais faceis de serem levadas a cabo.

Priscila, por sua vez, encontra-se sozinha. Presa a um labirinto de discursos e
propagandas que enaltecem a posse de um diploma de curso superior, mas sem exemplos e
informacdes de como obté-lo. Cabe a Priscila, por si s6, tentar encontrar uma saida.

Angélica, por sua vez, queria ser policial e afirmou que se inscreveria num exame de
selecao que ela ainda ndo sabia qual era. Esse tipo de desconhecimento foi recorrente na
entrevista de Angélica: ela ndo sabe o grau de instru¢cdo de seus pais (embora o fato de o pai
realizar trabalhos temporarios como servente de pedreiro tenha-nos levado a inferir uma baixa
escolariza¢do), nao sabe de onde provém o saldrio que eles recebem mensalmente e ndo sabe
a ocupacao de sua irma, que mora com ela.

A decisdo de ser policial deveu-se, principalmente, a admiracdo que nutre por um
primo que exerce essa profissdo. Entretanto, essa referéncia pessoal ndo funcionou como
exemplo de elaboracdo de estratégias para concretizar seus planos, que ficam num patamar de
devaneio. Ela afirmou que quer ser policial, mas usava seu saldrio de baba para pagar cursos
técnicos de Informética e Administracdo, que lhe garantissem um bom emprego ao final do
ensino médio.

Teresa e Nara também apresentaram planos pouco objetivos de entrada na
universidade. Os planos de Nara de estudar Psicologia ou Administra¢do ndo tinham data para

se concretizarem. A estudante afirmou que ndo sabia quando poderia realiza-los e estava mais
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preocupada com a conquista de um emprego quando do término do ensino médio. Sua
aspiracdo por um curso superior estava ligada a um sonho de ascensdo social, mais préximo
de um devaneio. Nara afirmou que queria mudar de vida, por isso, mesmo preferindo o curso
de Psicologia, ao entrar um dia na universidade escolheria estudar Administrag¢do, que, em sua
opinido, possibilitaria uma carreira mais rentdvel.

Teresa, entretanto, mesmo ndo tendo nenhum conhecimento dos procedimentos de
entrada na universidade, afirmou que pretende estudar Enfermagem quando terminar o ensino
médio. Na tentativa de mostrar proximidade com o ensino superior, a aluna citou casos de
familiares que estavam na universidade; no entanto, sua fala deixou claro que esses casos nao
eram proximos a ela, visto que ela desconhece o nome correto do curso de seu padrinho
(chamado por ela de “Advogacia”) e nao tem certeza de qual € o curso que a prima faz, por
exemplo.

Além disso, Teresa e Nara demonstraram desconhecimento acerca da realidade e dos
discursos referentes a universidade publica no Brasil. Enquanto Teresa afirmou que preferia
uma universidade particular porque esse tipo de instituicdo tem mais estrutura e mais avango
do que a universidade publica, Nara, talvez influenciada pelo discurso de que sdao os pobres
que utilizam os servigos publicos, enquanto os ricos pagam por servicos particulares, afirmou
que preferia a universidade publica, porque a considerava mais acessivel aos pobres,
ignorando o cardter elitista desta instituicao em nosso pais.

No caso da interpretacdo de Teresa, embora ndo se possa, a priori, julgar a qualidade
de uma instituicdo de ensino a partir da esfera que a organiza, o fato é que as universidades
publicas brasileiras, em sua maioria, gozam de grande prestigio social, que ndo € arbitrério,
haja vista que grande parte das universidades particulares, com honrosas excecdes, visa a uma
formacao voltada apenas para a certificacdo ou para o mercado de trabalho.

Assim, a fala de Teresa revelou um desconhecimento acerca dos discursos que
circulam socialmente sobre a universidade e ajudam na constru¢do de um planejamento de
prosseguimento dos estudos. A auséncia da antecipagdo do fracasso, em Teresa — que escolheu
um tipo de universidade tendo por base a suposta qualidade e ndo a dificuldade de acesso —,
quando analisada com um planejamento de prosseguimento dos estudos sem nenhuma
estratégia objetiva nem conhecimento dos caminhos que devem ser trilhados para se chegar a
universidade, ndo pode ser festejada, porque estd mais relacionada ao desconhecimento do

que a seguranca de sucesso.
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Dentre os estudantes com estratégias pouco objetivas, Fébio destacou-se com uma
histéria diferenciada, pois sua mae possui diploma de curso superior de Administragdo
Hospitalar e estava fazendo uma especializacdo. Nao obstante esse diferencial, seus planos de
prosseguimento dos estudos também eram difusos e pouco concretos.

Fébio apresentou uma visdo positiva de universidade. Ele queria ser policial, mas tinha
uma promessa mais concreta de emprego como vendedor. Na pratica, nenhuma das duas
ocupacdes exige, necessariamente, diploma de curso superior; mas Fabio afirmou que, caso
viesse a ser policial, formar-se-ia em Direito; caso viesse a ser vendedor, formar-se-ia em
Marketing.

Quanto ao tipo de universidade, o estudante afirmou que escolheria uma universidade
publica para o prosseguimento de seus estudos, porque, além do beneficio da gratuidade,
neste tipo de institui¢do, a seu ver, € o mérito que conta, ¢ ndo o pagamento de uma
mensalidade. Fibio, no entanto, ndo tinha nenhuma estratégia concreta de realizacdo de seus
planos: ndo se inscrevera em nenhum exame de selecdo; ndo se inscrevera no Prouni;
tampouco fizera o Enem.

O capital cultural de sua familia foi transmitido parcialmente: Fébio reproduz todo o
discurso da importancia de um diploma, sobretudo se obtido numa universidade publica, mas
nao realiza acdes concretas para obté-lo. Pode-se afirmar que o capital cultural foi transmitido

de forma espontanea, pela convivéncia, e ndo de maneira intencional e racional.

6.3 Planos objetivos que nao incluem continuar estudando

Dois estudantes, dos 14 entrevistados, afirmaram que ndo pretendem entrar na
universidade: Luciano e César. Em comum, os dois possuiam pais com baixa escolarizagao,
que ndo incluia a conclusdo do ensino fundamental, e empregos com pouco prestigio social. A
decisdo de ndo prosseguir os estudos, no entanto, foi apresentada de maneira diferente.

Luciano queria ser policial e estava esperando completar 18 anos para se alistar no
Exército. No entanto, essa carreira nao consistia na realizacdo de um sonho para o jovem,
assim como a desconsideracdo da universidade em seus planos apds o término do ensino
médio ndo parecia ser motivo de descontentamento para ele. Luciano demonstrou, durante a
entrevista, atitudes de indiferenca em relacdo as suas escolhas.

César, por outro lado, apareceu como um caso explicito de interdi¢ao de sonhos. Ele,

que € um bom aluno, com boas notas, sonhava em estudar Educagdo Fisica. No entanto, ndo
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acreditava que um dia pudesse realizar esse sonho, pois, quando terminasse o ensino médio,
precisaria trabalhar para ajudar a mae. No entanto, o jovem demonstrava serenidade ao falar
dessa brutal interdi¢do, aparentando uma resignacdo nao condizente com o esteredtipo do
adolescente.

Indiferenca e resignacdo. Na verdade, as atitudes de Luciano e Fabio podem ser
interpretadas como um sentimento de insignificancia diante de uma sociedade opressora
(SOUZA, 2003), fechada, que obriga jovens a aceitar uma realidade injusta. Uma forma de

autoprotecdo e de adaptacdo. Afinal, como sonhar se € preciso sobreviver?
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Historicamente, o ensino superior brasileiro foi reservado as elites do pais. Num pais
fortemente marcado pelo patriarcalismo rural, a ascens@o das cidades, no século XIX, e as
demandas por novos cargos burocriticos ndo produziram mudangas significativas na
realidade, haja vista que tais cargos, de modo geral, passaram a ser desempenhados pelos
filhos dos grandes proprietdrios de terra, detentores de titulos de ‘“doutor” (HOLANDA,
2004).

Nesse sentido, o diploma universitdrio passou a valer como um titulo de nobreza,
valendo mais pela existéncia em si do que pela habilidade que certificava. A universidade
brasileira serviu, pois, como instrumento de diferenciacdo entre aqueles que realizavam
trabalho bragal e as elites pensantes, que deveriam decidir os destinos do pafs.

Ainda que a ideologia do mérito tenha superado, em parte, a da superioridade pelo
nascimento; ainda que pessoas tenham conseguido subverter essa ordem elitista e, a despeito
de uma origem humilde, tenham conseguido ascender a cargos de dire¢do no pais; e, ainda
que esses casos de ascensdo sejam apresentados com tintas de orgulho nacional, o que
demonstra um sentimento positivo em relagdo a quem consegue “mudar de vida”, o fato é que
sdo as elites que, majoritariamente, ocupam as vagas das universidades com mais
reconhecimento social no Brasil.

Essa afirmacao pode ser confirmada na andlise dos questiondrios socioecondmicos que
os alunos pleiteantes por uma vaga em universidades respondem quando da inscri¢do em
exames de sele¢do. Vestibulares como os da USP ou Unicamp, por exemplo, t€m um
percentual de quase 70% de inscritos oriundos exclusivamente do ensino béasico particular.
Esse nimero € ainda mais alarmante quando se verifica que o ensino médio particular, na
Regiao Metropolitana de Sao Paulo, atende apenas a 15% dos jovens que estdo na escola. A
grande maioria dos jovens — 85% — estd na escola publica, mas ndo se inscreve nestes
vestibulares.

Sem retirar o devido reconhecimento as pessoas que conseguem driblar os obstaculos
impostos pela sociedade capitalista, é preciso que se diga que os discursos inflamados de
énfase no mérito individual como fator de mudanca de vida, numa sociedade com extremas
desigualdades econdmicas e sociais como a brasileira, funcionam como maneiras de ludibriar
a grande maioria dos jovens, apresentando a sociedade brasileira como uma sociedade aberta,

na qual o sucesso € permitido a todos que queiram ascender socialmente.
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Essa mistificacdo de que vivemos num pais ou num mundo democrético, quando, na
verdade, as determinacgdes de classe estdo presentes, entre outras coisas, nas decisdes sobre o
prosseguimento dos estudos dos jovens, serve para legitimar uma concepcao de que o sucesso
escolar € para predestinados, de que cada um € totalmente responsavel por suas conquistas e
fracassos.

No Brasil, 13,9% dos jovens entre 18 e 24 anos estdo matriculados no ensino superior.
Essa taxa, embora ainda seja baixa quando comparada a outros paises, demonstra que houve
aumento no nimero de matriculas, haja vista que, em 1998, o percentual era de 6,9%. O
aumento no ndmero de matriculas nos udltimos anos pode ser creditado a dois fatores
principais: a massificacdo do ensino fundamental, ampliando a demanda de matricula aos
outros niveis subsequentes de ensino; e o aumento do nimero de vagas nas universidades,
sobretudo nas universidades particulares, que representam 89,4% do total das instituicdes de
ensino superior no Brasil®.

Segundo os mais recentes dados do IBGE, 85,2% dos jovens entre 15 e 17 anos, que é
a idade considerada adequada para o ensino médio, estdo na escola. No entanto, apenas 50,9%
estdo no ensino médio. Se fizermos um corte de classe e analisarmos os 20% mais ricos e 0s
20% mais pobres da populagdo, essas taxas mostram o mais grave: entre os mais ricos, 78%
dos jovens na faixa etdria adequada estdo no ensino médio; entre os mais pobres, apenas 32%.

Ou seja, chegar ao ensino médio ndo € tarefa féacil para os jovens mais pobres. Grande
parte destes jovens espera terminar o ensino médio para, com posse do certificado, conseguir
um emprego. Portanto, 13,9% — que, como j4 dissemos é o percentual dos jovens entre 18 e
24 anos que estdo na universidade — ¢ um numero significativamente baixo quando
comparado ao ndmero de jovens na mesma faixa etdria que trabalha e ndo estuda, que € de
46,7%.

Assim, a massificacdo do ensino fundamental, que atingiu seu dpice na década de
1990, ndo se estendeu na mesma propor¢ao ao ensino médio, que continua apresentando taxa
de matricula baixa, especialmente quando se considera o segmento mais pobre da populagdo.
Prosseguir ou ndo para um nivel superior de escolariza¢do ¢ uma decisdao marcada por vérias
determinagdes sociais.

Esta pesquisa buscou entender algumas dessas determinagdes, analisando a forma pela
qual os estudantes da escola publica brasileira projetam e concebem a continuacdo ou

interrupcao de sua trajetdria escolar. Buscou, ainda, analisar a concepc¢do que esses estudantes

* Dado do Censo da Educagdo Superior de 2009 (BRASIL, 2010).
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téem de universidade, bem como o papel da escola, da familia, do trabalho e de outras
instituicdes e experiéncias nas decisdes de prosseguimento dos estudos.

A pesquisa demonstrou que esses alunos concebem e projetam de maneira
diferenciada o prosseguimento dos estudos apds a conclusdo da educagdo basica. Parte deles
tem planos de entrada na universidade e possui estratégias concretas de realizacdo; outros,
apesar de afirmarem que pretendem ingressar no ensino superior, ndo t€ém planos objetivos de
como fazé-lo e essa pretensdo fica num patamar de devaneio, sonho distante. H4, ainda,
aqueles que, embora sonhem com alguma formacdo universitdria, ndo tencionam prosseguir
seus estudos.

Em geral, os alunos tém uma visdo positiva de universidade e a relacionam com
projetos de ascensdo social, de mudanca de vida. No entanto, enquanto uns demonstram maior
conhecimento acerca dos discursos e das praticas relacionadas a universidade, outros
apresentam concepg¢oes equivocadas, distantes da realidade do ensino superior.

Entre aqueles que apresentam maior conhecimento sobre a universidade, o sentimento
de antecipacdo do fracasso manifesta-se mais explicitamente. A clareza de que o ensino
superior publico ainda é para poucos no Brasil gera inseguranga nesses estudantes diante dos
processos de selec@o de entrada, e mesmo quanto ao que serd exigido deles na instituicdo. Se
fosse mais acessivel, a universidade publica seria a primeira op¢do da maioria dos estudantes
que pretendem entrar na universidade, seja pela gratuidade, seja por seu prestigio social.

A inseguranga se traduz em atitudes diferenciadas entre os estudantes: alguns mostram
constrangimento em afirmar que realizaram ou se inscreveram em algum tipo de exame que
d4 acesso as universidades publicas mais reconhecidas, como se estivessem envergonhados de
sua ousadia. Outros esperam o final do ensino médio para ingressar num cursinho pré-
vestibular e sé entdo inscrever-se em exames de selecdo de universidades publicas. Nesse
caso, a escola aparece mais como um empecilho, um tempo desperdi¢cado, quando existem
outras institui¢des que treinam mais adequadamente para os vestibulares. E, finalmente, h4 os
que simplesmente desistem das universidades publicas e concentram seus planos nas
universidades particulares, cujo acesso é mais facilitado.

A antecipagdo do fracasso €, pois, fruto da consciéncia, ainda que ndo imediata e
esclarecida, de que a universidade publica tem cardter e tradi¢do elitistas. No entanto, os
estudantes ndo questionam tal carater. Na verdade, eles naturalizam que € assim que uma boa
universidade deve ser. Para eles, a qualidade da universidade publica estd em seu rigoroso

exame de selecdo, que aprova apenas pessoas capazes de receber uma educacao de qualidade.
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Os estudantes questionam, entretanto, a escola publica que ndo prepara o aluno para
esse exame, nem tampouco para aguentar a carga de estudo de uma universidade publica. Para
eles, quem faz isso € a escola privada, que, supostamente, oferece melhor estrutura, tem
melhores professores, tem mais rigor e moralidade e, ainda, tem melhores alunos.

A culpa da precariedade da escola publica é creditada, de forma difusa, ora ao
“sistema”, ora ao governo e seus representantes, ora aos professores. Trata-se de um
esquerdismo espontaneo (BOURDIEU, 2003a), de uma revolta do senso comum, que
reproduz frases e palavras de descontentamento com a realidade, sem, entretanto,
compreender as verdadeiras causas das injusticas sociais. Esse desconhecimento acaba por
levar essa revolta ao plano do individual, e do “sistema”, passa-se rapidamente a culparem-se
as pessoas, que supostamente seriam preguicosas, irresponsaveis etc.

A idealizacdo da escola privada ancora-se na demonizacdo do que é publico e na
exaltacdo do setor privado; na ideologia privatizante de que o servigo que € pago diretamente
tem mais qualidade. Essa ideologia naturaliza as agdes governamentais que depauperam o
setor publico e repassam verbas ao setor privado, visando a perpetuacdo de uma sociedade de
mercado, formada ndo por cidadaos, mas por consumidores, e propagada mesmo por aqueles
que sdo suas maiores vitimas — as camadas mais pobres da populagao.

Esse tipo de interpretacdo, presente ndo apenas nas falas dos jovens entrevistados, mas
na da sociedade em geral, baseia-se no grande nimero de aprovados em universidades de
prestigio que € oriundo de escolas particulares — que, por sua vez, fazem questao de alardear
esse numero, seja em outdoors ou em propagandas na televisdo, jornais e revistas,
transformando os aprovados nos vestibulares em verdadeiros garotos-propaganda — e na
ascensdo profissional de jovens de certas escolas particulares. No entanto, a aprovacao nesses
vestibulares, assim como a ascensao profissional dos jovens de escola particular, deve-se a
toda uma configuracdo social a que eles pertencem, que os prepara para esse Sucesso,
independentemente da escola.

Assim, se de alguma forma o sentimento de antecipacdo do fracasso estd relacionado a
uma nocao de que a universidade publica € para poucos, embora isso ndo seja visto como algo
negativo, os estudantes que nao manifestam, explicitamente, esse sentimento desconhecem o
cardter desta instituicdo.

A auséncia da antecipag¢do do fracasso ndo significa, pois, seguranca de sucesso por
parte dos estudantes, mas desconhecimento acerca do estatuto social da universidade publica.

A consciéncia da interdi¢do a universidade publica pode vir a ser um primeiro passo para
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questiond-la. Nesse sentido, é preciso comemorar o sentimento de antecipa¢do do fracasso,
porque sua auséncia entre estudantes do ensino médio publico significa um profundo
distanciamento da realidade do ensino superior brasileiro.

O distanciamento em relacdo a universidade ¢ tipico de uma sociedade como a nossa,
que reserva a formagdo universitdria apenas as suas elites. Embora isso venha mudando nos
ultimos anos — como demonstra, por exemplo, o aumento de jovens de escola publica que
estdo entrando na universidade —, os diplomas das classes sociais mais abastadas, geralmente
obtidos em universidades mais reconhecidas socialmente, sejam elas publicas ou privadas, sao
mais valorizados do que aqueles obtidos em universidades com mensalidades mais acessiveis
as classes populares.

As diferengas de classe estdo claramente presentes nas decisdes de prosseguimento
dos estudos. A escola publica ndo realiza a func@o de instituicdo equalizadora de
oportunidades, como propunham os divulgadores do liberalismo clédssico. Na verdade, sua
principal fun¢do, tendo em mente o ensino médio de maneira geral, tem sido a de distribuir
certificados. Estes, por um lado, sdo imprescindiveis para quem planeja entrar na
universidade; por outro lado, para aqueles que ja estdo ou pretendem ingressar no mercado de
trabalho, o certificado atesta um tipo de socializacdo importante para este setor, o de
ajustamento social. O estudante que conclui o ensino médio deve ser capaz de se adaptar a um
mercado de trabalho instdvel e flexivel (SOUZA, 2003), bem como de suportar passivamente
as injusticas da sociedade capitalista.

Portanto, a escola de ensino médio publica brasileira ndo cumpre seu papel de
equalizadora de oportunidades. Os dados obtidos com as andlises das entrevistas realizadas
para esta pesquisa revelaram que os jovens que tém planos mais concretos de entrada na
universidade possuem uma efetiva participagao da familia nas tomadas de decisdo ou uma
forte referéncia pessoal fora da escola.

A participacdo da familia acontece de formas variadas. H4 aquelas que t€ém uma
participacdo mais direta e atuam com os filhos ou pelos filhos nos processos que levam a
universidade. Realizam, por exemplo, a inscricdo do filho em determinado exame de selecdo,
ou visitam com ele provaveis faculdades onde poderd estudar. Outras familias delegam para
os filhos as decisdes em relacdo ao prosseguimento dos estudos, mas os aconselham,
conversam. Tornam, enfim, a questdo da entrada na universidade uma questdo concreta,

factivel.
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As estratégias mais concretas de entrada na universidade encontradas em estudantes de
escolas publicas sdo elaboradas por aqueles cujas familias t€ém longa tradicdo em ensino
superior. Estes estudantes frequentam, geralmente, escolas publicas em bairros de classe
média e alta. Além disso, sdo estudantes que apresentam uma trajetoria escolar alternada entre
escolas publicas e particulares. Ou seja, sdo estudantes de uma classe social mais privilegiada
do que a maioria que sempre estudou em escola publica e, assim, com mais referéncias sobre
como trilhar um caminho que, historicamente, € distante das classes populares.

H4 também os estudantes que, a despeito de terem pais com pouca escolaridade,
possuem, muito proximo de si, um exemplo de alguém que conseguiu entrar na universidade e
apresenta essa experiéncia de maneira positiva ao estudante. Nesse caso, a tendéncia do jovem
€ de repetir os passos dessa pessoa que lhe serve de referéncia, desconhecendo outras formas
de ingresso, qui¢d mais simples, que poderiam servir ao seu proposito.

Portanto, a maior influéncia nas estratégias de prosseguimento dos estudos destes
estudantes ndo estd na escola, mas na forca de uma referéncia pessoal. Em alguns casos, trata-
se de familiares com um capital cultural universitirio que permite que os estudantes pensem

7z

concretamente no prosseguimento dos estudos. Esse capital cultural ndo é transmitido
instantaneamente: € necessdrio que haja disposi¢des sociais, como a convivéncia € o
investimento pedagdgico, para que ele se internalize no jovem.

Em outros casos, ndo hd a presenca do capital cultural na familia, mas ha o
investimento pedagdgico, representado, por exemplo, pela discussdo familiar acerca das
formas possiveis de entrada na universidade, que coloca essa possibilidade na pauta do dia e a
torna mais concreta, mesmo para quem nao tem proximidade alguma com a universidade.

Esse fato corrobora a concepcao de Lahire (2004) de que a alardeada omissdo parental

das classes populares, ou seja, a visao de que as familias mais pobres nao se interessam e nao

participam da vida escolar dos filhos, € um mito.

E claro que existem casos em que as rupturas sio tdo numerosas [...], e as
condig¢des de vida familiar, econdmica..., tdo dificeis que, ou o tempo que o0s
pais podem dedicar aos filhos € absolutamente limitado, ou suas disposi¢des
sociais e as condi¢des familiares estdo a mil 1éguas das disposi¢des e das
condi¢gdes necessdrias para ajudar as criancas a “ter €xito” na escola. Mas,
mesmo nesses casos, o termo moralizador de “omissdo”, que remete a um
ato voluntdrio, uma escolha deliberada da parte dos pais, nem sempre
corresponde ao que pudemos apreender das realidades de interdependéncia
social. (LAHIRE, 2004, p. 335)
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Os que ndo possuem as configuracdes sociais que permitem a elaboracdo de
estratégias concretas de prosseguimento dos estudos, seja para o ensino superior ou nao,
oscilam entre o sentimento de insignificincia ou devaneiam sobre a possivel entrada na
universidade, que ndo sabem quando podera se realizar.

Os jovens estudantes de ensino médio publico sdo, portanto, deixados a deriva,
dependentes de relacdes familiares que projetem uma melhor formagdo profissional, que ndo
necessariamente ocorre na universidade. Os filhos de pais com baixa escolaridade e poucas
condi¢des de orientacdo permanecem solitdrios em seus sonhos de formagdo profissional, e
acabam por adaptar-se ao que esta dado.

Ha, todavia, os exemplos de subversdo, de familiares que, a despeito de sua pouca
escolaridade, procuram, de todas as formas, proporcionar um futuro melhor para o filho,
acreditando na promessa de que isso € possivel com uma formacao superior. Nao se trata,
nesse caso, de superpais, melhores que aqueles que se sentem insignificantes perante a
realidade, mas de pessoas que, por suas proprias configuragdes sociais, conseguem buscar as
informacdes necessdrias para um planejamento mais objetivo.

Os alunos entrevistados para a pesquisa t&ém, em média, 17 anos, estudam pela manha
e, em sua grande maioria, ndo trabalham, moram com o0s pais € ndo sdo 0s principais
responsdveis por sua subsisténcia. Tratar-se-ia de perfis cldssicos de estudantes com
possibilidade de prosseguimento dos estudos, mas essa nao foi a realidade encontrada. Nesse
sentido, cabe a reflex@o acerca dos estudantes do ensino médio noturno, que devem apresentar
a necessidade do trabalho de maneira mais premente. Um estudo nesta perspectiva pode trazer
novos resultados e novas percepc¢oes acerca da fungdo propedéutica do ensino médio.

O que se observou na pesquisa foi a patente incapacidade da escola em preparar seus
alunos para a universidade, sequer proporcionando motivacdo para que estes realizassem o
Enem e, até mesmo, ndo os informando sobre programas como o Prouni.

A concretizacdo dos planos de entrada na universidade prescinde da escola, o que é um
contrassenso, haja vista que uma de suas fungdes € a de preparar os estudantes para um nivel
subsequente de ensino. A escola aparece, assim, como mera distribuidora de certificados, que

nem sequer divulga, de forma eficiente, as formas de ingresso no ensino superior.
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