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Matar aula e a resisténcia a escola construida pelos outros: uma aproximacao ao

estudo de caso no campus CNat do IFRN

RESUMO

No presente trabalho, partindo da escuta, principalmente, dos alunos do campus Natal-
Central do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia — IFRN, pretendemos dar conta de
conhecer o fendbmeno de matar aulas, o qual parece se insurgir frente ao carater formal e
impositivo da instituicao-escolar. Para compreender esta pratica, partimos de um panorama dos
processos de escolarizacao atualmente em curso no Brasil, por meio do qual buscamos perceber
qual a situacdo atual do ensino médio (ensino secundario) no pais, e as principais dificuldades
enfrentadas pelas autoridades para o melhoramento da qualidade da educacao brasileira. Em
seguida, procedemos a uma problematizacdo acerca do entendimento do que é, de fato,
democratizacdo do ensino, e dos efeitos colaterais que a universalizacdo e a obrigatoriedade
escolares trazem consigo, a exemplo da desvalorizacao dos diplomas. Ainda, pormenorizamos as
percepcdes quanto as culturas juvenis, passando pela caracterizacdo do oficio de alunos dos
jovens, caracteristica fundamental a todas as juventudes em idade escolar das sociedades
ocidentais. Tentamos assimilar, outrossim, como se dao as tensdes culturais entre as culturas do
alunado e aquela valorizada pelas instituicdes de ensino, trabalhando também os sentidos de
escola. Utilizando técnicas como o inquérito por questionario, as entrevistas, a analise documental
e 0 grupo de discussao, obtivemos uma consideravel quantidade de dados da instituicdo, oriundos
de diversas fontes da escola: alunos, pedagogas, professores, técnicos administrativos e gestor
escolar. Em posse desses dados, discorremos acerca das caracteristicas, razdes, fins e
significados que a pratica de matar aula (faltar as aulas) representa para esses diversos atores da

escola, na perspectiva da resisténcia ao dominio supostamente mais autoritario dessa instituicao.

Palavras-chave: democratizacdo do ensino; juventudes; “matar aula” (faltar as aulas);
obrigatoriedade; resisténcia; tensdes culturais.



Skip class and the resistance to school made by the others: an approximation to the

case study on IFRN's CNat campus

ABSTRACT

In the present work, starting from listening, mainly from students on the Natal-Central campus at
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia — IFRN, we intend to give an account of
knowing the phenomenon of skipping classes which seems to rise up against the formal and
imposing character of the school institution. To understand this practice, we start from an overview
of the schooling processes currently underway in Brazil, through which we seek to understand the
current situation of high school in the country, and the main difficulties faced by the authorities to
improve the quality of Brazilian education. Then, we proceed with a questioning about the
understanding of what is, in fact, democratization of teaching, and the side effects that
universalization and compulsory schooling bring with it, such as the devaluation of diplomas. Still,
we itemize the perceptions regarding youth cultures, passing through the job of students of young
people characterization, like a fundamental characteristic for all school age youth in Western
societies. We also try to assimilate how cultural tensions take place between the cultures of the
students and those valued by educational institutions, also working on school senses. By using
techniques such as the questionnaire survey, interviews, document analysis and discussion group,
we obtained a considerable amount of data from the institution, from different sources in the
school: students, pedagogues, teachers, administrative technicians and school manager. In
possession of these data, we discuss the characteristics, reasons, ends and meanings that the
practice of skipping classes represents for these different school actors, in the perspective of

resistance to the supposedly most authoritarian domain of this institution.

Keywords: cultural tensions; democratization of education; obligatoriness; resistance; skip class;

youths.

Vi



iNDICE GERAL

DIREITOS DE AUTOR E CONDIGOES DE UTILIZAGAO DO TRABALHO POR TERCEIROS...
AGRADECIMENTOS. ...t
DECLARAGAQ DE INTEGRIDADE . ..........ovveeeeeeeoeeeeeeeeeeseeesseeseeseeee s
RESUMO........coooeoeeeeeeeeteeeeeee e
ABSTRACT ... en e en e seens e
INDICE GERAL......ooveveteeeeeceecee ettt
INDICE DE GRAFICOS E QUADROS........eeeeee ettt
SIGLARIO. ...t
011710710 1O

INTRODUGAO ... se e

Capitulo | = Processos de escolarizacdo e o afastamento da escola no Brasil.....................
1.1. Indicadores da escolarizacao no Brasil de hoje......c.oeeeveecevieiiicieiieceee e
1.1.1 O analfabetismo NO Brasi..........cccceiiiiiiiiiiiiccsee e

1.1.2 Nivel de instrucao da populaCa0.........ccueveeicceieeiiciee e

1.1.3 Numero de escolas € Matriculas............ccooveiieiiiiiiiicce e

1.1.4 indice de Desenvolvimento da EJUCACE0 BASICA. ......cveveveveveeereeeeeeeeeeeeen,

1.1.5 FreqUENCIa @ €SCOIa........eeeeiieriee e

1.2. Principais desagios brasileiros ao alargamento da escolaridade.........c......ccu........

1.3. Arejeicao @ €SC0la N0 BrasSil.........ccuueeiieuiiec e

Capitulo Il - A juventude como produto da obrigatoriedade de ensino..........ccccvveeveveveeennn.
2.1. Democratizar € mais que UNIVEISAlIZar........ccuuiviiieeiieee e
2.2. Acondicado social da juventude (ou 0 plural diSS0).........ccocvvvereviiiiieiiiiieee e
2.3. O 0fiCio A€ @lUNOD......eiiiiiiiiee e
2.4. Obrigacdes e percepgies de ESCONA.......uiiiiriieiiei et
2.5. AlUSE0 O SUCESSO ESCOIA. ... .ceuviiiiiiiiiieie e
2.6. AIMportancia da €SCOIa...........coiiueiiiiiciie e

2.7. Aresistencia @ CURUIA €SCOIAT. ... ... e

vii

Pag.
i
ii
iv
v
Vi

Vi

Xiii

Xiv

O N N O

10
11
12
14
16



2.8. Ageracao do futuro... Mas que fULUFO?........cuvve i 46

Capitulo Il — Dos percursos tedrico-metodoldgicos e dos preceitos éticos...........ccevvveeenn. 48
3.1, A abordagem tEONICA. .....ccuei e 49
3.2. Percurso MetodoIOZICO......cuuiiiiuiie ittt 53

3.2.1. Da abordagem qualitativa..........c..ccooeeiiiiiiiii i 55
3.2.1.1 De uma aproximacao ao estudo de Cas0.........ccccoevvvreercrvereennnnn. 56

3.2.2 Das técnicas de recolha de dados..........ccouereiiiiiiieiiiie e 57
3.2.2.1 Da analise documental..........ccccooiiiiiiiiiiieicee e 58

3.2.2.2 Dos inquéritos por qUeSHIONANO..........ccveivieeecieeceecce e, 59

3.2.2.3 D0 grup0 de diSCUSSAD.....ccvveeeirieeiriee ittt 63

3.2.2.4 Das eNntrevistas........cccooeeiiiieiiiie e 68

3.3 PreCeItOS BLICOS. ... ettt 71

Capitulo IV — Analise de dados — sobre uma perspectiva do IFRN e de seus mata-aulas...... 74

4.1. Aproximacao ao publico alvo da PeSqUISA........ccueeeeuieeiiiiee et 75
4.1.1 O tCniCO-NtEZradO. ....vee it 76
4.1.2 O campus Natal-Central (CNat)..........cooeiiiiiiiiicecceec e 77
4.1.3 Dos cursos de 1) Informatica para Internet e 2) Manutencao e Suporte...... 78

4.2. 0 fendmeno de matar aula no CNat: uma analise com baseem TMS e TlI............. 79

4.2.1 Quem sao os alunos do estudo (para além de matriculadosem TMSe TIl) 79

4.2.2 0s mata-aulas de TMS € Tl.....ouiiieiiiieieee s 81
4.2.2.1 As razdes alegadas para matar aulas...........ccccoeveevceeecie e, 86
4.2.2.2 Os espacos preferidos para matar aula............cccceeeeveeieieecnnennen, 91
4.2.2.3 Ainfluéncia da participacao dos pais na vida escolar dos filhos...... 95
4.2.2.4 0 engajamento estudantil...........ccooeoiiiiiiiiiiii e 102
4.2.2.5 A “maturidade” dos estudantes e o fendmeno de matar aula........ 105

4.2.2.6 Os insucessos escolar e profissional e o técnico integrado (na

VIS0 dOS @IUNOS. ... ittt 111
4.2.2.6.1 As reprovacoes e 0 abandono escolar............cccccoveeenee. 117
4.2.2.6.2 A reprovacao por faltas, os usos da chamada e os

MOLIVOS “JUSTOS" ... 121

viii



4.2.2.7 Aimportancia do professor na decisao de matar aula..................... 130

4.2.2.8 Consideracdes sobre as juventudes de TMS e TII e expectativas

016 IO IR {01100 TR 139

4.2.2.9 PercepCies de €SCOIa.......cciuiiiiiie ittt 142

CONCIUSAD. ..ttt bttt b ettt e ettt e et ane e ene e 149
Referéncias bibliografiCas.......cuiiiiuii i 156
APBNAICES. ...ttt et e e ettt te e eb e e be et be e etaeeeareas 160
Apéndice | - Inquérito por questionario submetido aos alunos.........c...ccccoeevecvvveennnnen. 161
Apéndice Il — Roteiro da entrevista com 0 gestor escolar.........cooeeiviiieiiiiiiei e, 174
Apéndice Ill - Roteiro das entrevistas com as pedagogas........cocveeeeeveeeeiiiiieeeeiiiveeeeinns 175
Apéndice IV - Roteiro das entrevistas com 0S profeSsores.........couvveeeveeviieiecveeeiieenn, 176
Apéndice V — Roteiro do grupo de diSCUSSA0.......ceeeeiiiiciiiiieieeee ettt 177
Apéndice VI - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos inquéritos.................. 178
Apéndice VIl - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido das entrevistas................ 180

Apéndice VIIl - Autorizacao para participacao no grupo de discussao com gravacao

A€ AUAIO € VIABO. ...ttt 182
Apéndice IX — Transcricao da entrevista com o professor AlCEU............covevevreviiieeeennns 184
Apéndice X - Transcricdo da entrevista com a professora Ana Carolina.............cc....... 189
Apéndice XI - Transcricdo da entrevista com o professor Erasmo..........cccccvvevecvveeennns 195
Apéndice XII — Transcricdo da entrevista com o gestor escolar INacio..............cceeuueee... 203
Apéndice XIll - Transcricao da entrevista com a pedagoga Marisa...........ccceeeeenneeennn 209
Apéndice XIV - Transcricao da entrevista com a pedagoga Rubel............cccooevieeiis 216
Apéndice XV — Transcricao do grupo de diSCUSSA0........uuueeeeierveeeeeiiiieee et eciieee e 226
Apéndice XVI - Outros graficos e quadros possibilitados pela recolha de dados........... 252
15 o LSO URPPROUSROPPN 275
Anexo | - Inquérito por questionario aos alunos participantes do grupo de discussao......... 276
Anexo Il - Carta de anuéncia do IFRN..........cccoiiiiiiiiei e 290
Anexo Ill - Declaracao autorizando uso do nome da instituica0............cccoevevveviieeinnnen. 291



iNDICE DE GRAFICOS E QUADROS

Pag.
GRAFICOS
Grafico 1 — Taxas de nao-alfabetizados com 15 anos ou mais dos anos 2000 até 2018 8
Grafico 2 — Nivel de instrucdo da populacéo brasileira dos anos 2000 até 2018......... 9
Grafico 3 — Matriculas realizadas na educacao basica dos anos 2000 até 2018.......... 10
Grafico 4 — Estabelecimentos de educacao basica dos anos 2000 até 2018.................. 11
Grafico 5 — IDEB por nivel de ensino em cada uma de suas ediGoes ......cccceeevevereereennen.. 12
Grafico 6 — Razbes para estudar no IFRN — campus CNat (em numeros absolutos)........ 80
Grafico 7 — Frequéncia com que se mata aula nos cursos de TMS e Tll.........cccvvverenneen. 83
Grafico 8 — Frequéncia com que se mataaulanocursode TMS..........cooovieiicieee e, 84
Grafico 9 — Frequéncia com que se mataaulanocursode Tll........cccooveieiiiiiiieecinnnene, 85
Graficos 10a e 10b - Frequéncia com que se mata aula nos segundos anos................ 86
Grafico 11 — Razdes para matar aulano curso de TMS........coevviviiiieiiicieee e, 87
Grafico 12 — Razbes para matar aulanocursode Tl 89
Grafico 13 — Espacos preferidos para matar aula dentro do IFRN........c.cccoovvvveeiiiinnenns. 94
Grafico 14 - Frequéncia com que os pais se fazem presentes as reunides da escola...... 96
Grafico 15 — Acompanhamento pelos pais da frequéncia de seus filhos as aulas........... 97
Grafico 16 — Frequéncia com que os pais dos alunos que matam e que nao matam
aula se fazem presentes as reUnNifES ESCOIAIES. ....uuuiiieei e i 100



Graficos 17a e 17b — Faixas de frequéncia das turmas de 4° anoem 2019..................

Grafico 18 — Horas semanais dedicadas ao estudo pelos alunos de TMS e TlI................

QUADROS

Quadro 1 — Taxas de Analfabetismo no Brasil de 2000 @ 2010..........ccovvvviievvieeeecnnnen..

Quadro 2 - Percentuais de alunos que matam aula e saem da escola em relacdo ao

o O Y A= g =Tolo] - T G PR PRSP

Quadro 3 — Acompanhamento dos pais dos alunos que matam e que ndo matam aula

quanto a frequéncia de Seus filN0S AS AUIAS........cc.uviiiiciiiiie e

Quadro 4 - Acompanhamento dos pais dos alunos que matam aula e dos que ndo

guanto aos resultados de seus filhos e a cobranca que fazem para que eles estudem........

Quadro 5 - Tipos de engajamento entre os que matam e os que ndo matam aula......

Quadro 6 — Tipos de engajamento dos alunos entre 0s que matam aula e permanecem

NA ESCOlA OU AEIA SABIM...eeeeeeeeeeeeeeeee e

Quadro 7 — Frequéncia média as aulas por série/ano escolar..........cccouveevveeiieeeirveeennn,

Quadro 8 — Frequéncia média as aulas pelo percurso escolar das turmas de TMS e Tl

Quadro 9 - Frequéncia média as aulas pelo percurso escolar dos concluintes/2018

Quadro 10 - Opiniao acerca da determinacao do desempenho escolar sobre o sucesso

profissional para 0s alunos que matam e que ndo matam aula...........cccceovvvvvveeeeeeeeeienns

Quadro 11 — Opinido acerca da determinacao do desempenho escolar sobre 0 sucesso

Profissional POr aN0/SEIE ESCOIAN..........ciicviie e ettt e e e e eraee e

Xi

93

100

101

102

103

106

106

107

112

113



Quadro 12 — IRA médio das turmas de TMS e TIl por ano/série escolar........................ 114

Quadro 13 — Reprovacoes registradas nos cursos de TMS e Tll de 2016 a 2018........... 118

Quadro 14 — Percentuais de reprovacdes e dependéncias face a quantidade total de

alunos registrados para os cursos de TMS e Tl por ano/série escolar...........ccccoveeeeverennnen. 118

Quadro 15 — Reprovacdes por falta pelos totais de Reprovagdes..........ccccvveeeveeecnnnnnne. 121

Quadro 16 — Opinides quanto ao instituto da reprovacao por faltas nas turmas de

TMS e TlI pelos alunos que Matam aula..........ccoeoiveiiiie i 122

Quadro 17 — Como e para que fins professores fazem a chamada segundo os alunos... 128

xii



SIGLARIO

CNAT: Campus Natal-Central

CF: Constituicao Federal (Constituicao da Republica Federativa do Brasil)
DIATINF: Diretoria Académica de Gestdo da Tecnologia da Informacao
EC: Emenda Constitucional

ENEM: Exame Nacional do Ensino Médio

IDEB: indice de Desenvolvimento da Educacao Basica

IBGE: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

IF’s: Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (de todas as unidades federativas do

Brasil)

IFRN: Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte
INEP: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
LDB: Lei de Diretrizes e Bases (da educacao nacional do Brasil)

PDI: Plano de Desenvolvimento Institucional

PNAD: Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios

PNE: Plano Nacional de Educacao

PPC: Projeto Pedagogico de Curso

PPP: Projeto Politico-Pedagogico

SAEB: Sistema de Avaliacao da Educacao Basica

SUAP: Sistema Unificado de Administracao Publica

TII: Técnico em Informatica para Internet

TMS: Técnico em Manutencéo e Suporte em Informatica

xiii



Se fosse tdo bom assim, mainha
Né&o seria imposicao

Nao!

Mamae Eu Nao Queria — Raul Seixas (1984)

Xiv



INTRODUGAO

Quando se fala de qualquer coisa a partir e dentro de um contexto académico, além do rigor
cientifico exigido por regra — o qual manifesta-se na formalidade da escrita, no pensamento
reflexivo, naquilo que traz um minimo de ineditismo, nas referéncias incontornaveis aquele tema
cujo estudo ¢ o pretendido pelo pesquisador, nos cuidados com a ética em todos os procedimentos
da pesquisa, na garantia de ndo descontextualizar as falas das fontes utilizadas, na manifestacao
honesta do lugar de fala (Ribeiro, 2019) do qual partem as indagacdes primeiras do pesquisador,
suas intencdes, suas posicoes especificas etc. —, também se observa (de forma alguma
pretendendo esgotar a lista) a autoridade cientifica de quem fala o que fala.

Neste sentido, faz-se fundamental compreender o que seria “autoridade cientifica”.
Conforme pontua Garcia (1996), em artigo que analisa o campo cientifico em Bourdieu, para cada
campo social corresponde uma “forma dominante de capital” (p. 66), sendo a correspondente do
campo cientifico a supracitada autoridade cientifica. A autoridade cientifica diz respeito, assim, ao
investimento, dentro da comunidade cientifica, de legitimidade, de credibilidade aos sujeitos que,
uma vez dessa autoridade investidos, podem, em nome da ciéncia, falar e por seus compaginados
serem ouvidos, respeitados e considerados.

Segundo Fujimura (2004), as “guerras das ciéncias”, atualmente, ddo-se ndo mais entre as
dicotomias ciéncia versus anticiéncia e objetividade versus subjetividade, mas sim quanto a
autoridade na ciéncia, relativa a quem define que tipo de ciéncia é cientificamente aceitavel como
ciéncia. Neste trabalho, a autora, narrando exemplos que vao da antropologia a matematica,
coloca como os debates ocorrem nesses campos especificos em torno da verdadeira autoridade
com que os expoentes de cada um desses campos advoga para si, no sentido de deslegitimar os
autores e os trabalhos que vao na contramao daqueles que as suas autoridades consagram.

No particular de nosso trabalho, entédo, partimos do pressuposto de que

todo o conhecimento cientifico ¢ autoconhecimento. A ciéncia ndo descobre, cria, e 0 acto criativo
protagonizado por cada cientista e pela comunidade cientifica no seu conjunto tem de se conhecer

intimamente antes que conheca o que com ele se conhece do real. (Santos, 2008, p. 83).

Na linha do que pondera Santos (2008), entdo, quem, em nossas sociedades ocidentais,
ndo conhece a instituicao-escola? Somos todos profundamente marcados pela escolarizacao, seja

porgue nas escolas tenhamos passado uma parte consideravel de nossas vidas, seja porque dela



tenhamos eventualmente sido privados, pelas diversas vias da exclusdo. Sendo todos nos
parametrizados em funcao da escola, como aqueles que foram ou nao escolarizados, que
alcancaram ou nao o “sucesso” escolar, defendemos que todos nds temos perspectivas a pontuar
sobre essa instituicdo, e com a representatividade e o respaldo, no minimo, da vivéncia. Nesse
sentido, uma vez que observemos os rigores metodologicos, busquemos autores consagrados para
nos referenciar, facamos investigacdo empirica, por que desconsiderar o enfoque que nao o dos
académicos propriamente ditos, mas o dos alunos?

Esta pesquisadora nao € docente, seu diploma nao assina uma licenciatura, e seu
bacharelado ndo foi em pedagogia ou outra ciéncia da educacao. Mas ela nao s6 foi como continua
a ser aluna, faz parte do polo ao qual se destinam as escolas, o qual da sentido a existéncia dessas
instituicdes. Por que néo teria propriedade para falar de escola quem a experiencia desde a mais
tenra idade, e a continua a vivenciar de diversas maneiras no decorrer de sua vida?

Pensando nisto, julgamos que nao so6 esta pesquisadora, como também as principais fontes
deste trabalho, os alunos do campus Natal-Central do IFRN tém, sim, propriedade para falar de
escola. Nosso trabalho da especial importancia ao aluno por uma razao elementar: tratamos de
escola, mas tratamos especificamente de matar aula. Matar aula é decidir por ndo assistir a aula
que se deveria assistir para se fazer qualquer outra coisa que se queira fazer. E quem toma essa
decisao sao os alunos. Matar aula é uma pratica escolar singular aos estudantes, e foi justamente
por isso que a perspectiva deles foi a privilegiada neste escrito.

Do estudo dessa pratica, objetivamos verificar quais as suas maiores incidéncias, se entre
alunos dos cursos de Informatica para Internet ou de Manutencdo e Suporte em Informatica; se
entre alunos mais novos na instituicao ou alunos mais experientes; quais as principais razoes que
eles utilizam para matar aula; quais os principais espacos adotados para a fuga as aulas; o que
matar aula representa para eles; se essa pratica tem relacdo com uma rejeicdao a escola
tradicional, captando entre os estudantes, ainda, que alternativas eles veem e desejam, se é que
veem e desejam, para essa escola; e a importancia do professor nessa decisdo. Por meio de um
inquérito intitulado “Quem nunca matou aula?”, pudemos conseguir diversas informacdes sobre
o fendbmeno, mas também as pistas para aprofundar outras questdes no grupo de discussao,
posteriormente realizado.

Para chegarmos a esses dados propriamente ditos, partimos de uma contextualizacao
acerca das politicas educativas em curso no Brasil dos anos 2000 até os dias atuais, através da

qual pudemos verificar como falar de democratizacao do ensino médio em um pais com tanta



desigualdade social, e educacional também. O ensino médio é o nivel de ensino sobre o qual nos
deteremos, ¢ este nivel que frequentam os jovens por nos estudados.

Do panorama desses processos de alargamento da escolaridade no Brasil, e da verificacao
dos desafios que se apresentam a este pais quanto aos seus objetivos de melhoria da oferta
educativa, seguimos para a problematizacdo da democratizacdo do ensino e de seus efeitos
colaterais: trabalharemos, entdo, a desvalorizacao dos diplomas; “o oficio de aluno” (Perrenoud,
1995), os sentidos de escola e do trabalho que ela realiza; as tensdes geradas em razao de a
cultura valorizada pela escola, a qual ela tenta transmitir a seus alunos, guardar diversos graus de
distancia e/ou proximidade com as culturas do alunado; a figura permanente do (in)sucesso
escolar; os discursos sobre as juventudes, os futuros que se desenham ou nao, e as incertezas
dos anos de agora e dos vindouros.

Em seguida, fazemos nossa exposicdo de abordagem tedrica e de percurso metodoldgico,
esclarecendo aquilo que nos conduziu a estudar o tema por nos trabalhado da forma como
decidimos estuda-lo, e justificando as diversas escolhas que fizemos. Além disso, demonstramos
0s cuidados éticos observados no tratamento dos dados obtidos, na forma de consegui-los e de
apresenta-los nesta dissertacao.

Por fim, trazemos os dados por nos coletados e analisados, apresentando principalmente o
ponto de vista dos estudantes, mas também os de professores, pedagogas e gestor educativo por
nos entrevistados. Esses dados foram cruzados observando demonstrar os aspectos que julgamos
mais relevantes, e foram traduzidos ora sob a forma de graficos, ora sob a de quadros, de modo
a possibilitar uma melhor visualizacdo do fendmeno de matar aula.

Por fim, o que pretendemos, com este trabalho, é compreender, em alguma medida, qual
€ 0 sentido que ainda permanece de escola. Por que alunos vao a escola e nao assistem as aulas?
Se o sentido da escola é apenas o de informar, para que ir a escola se ha outros meios para se
educar? Ou o sentido dela nao é apenas este? O que os jovens mais esperam da instituicdo escolar?
0 que, neste fendmeno, é realmente subjetivo, particular ao aluno, e o que é responsabilidade da
propria escola? Na linha de Pacheco (2018), colocamos a nds mesmos a seguinte indagacao: por
que referéncias tedricas com mais de um século de pronunciadas “se manterem dramaticamente
atuais, apesar e contra o desenvolvimento das chamadas ciéncias da educacdo” (p. 21)?

Assim, desejamos nas proximas paginas promover uma discussao que supere os lugares
comuns acerca da universalizacao do ensino, da democratizacao da escola e da obrigatoriedade

da presenca. Pretendemos instigar, desta feita, uma reflexao quanto ao fato de alunos que estao



sempre presentes em sala reprovarem, e alunos que faltam com regularidade registrarem boas
notas em seus percursos académicos: qual seria, entdao, a necessidade de ainda haver escolas?

Nessa esteira, questiona-se Pacheco (2018, pp. 95 - 96)

Conseguirao explicar por que razdo alunos com 100% de assiduidade reprovam, enquanto
jovens, fora do carcere, aprendem? Estardo a confundir escola com edificio escolar? [...]. Saberdo
que, a luz da ciéncia produzida desde ha um século, a expressao “reprovar por faltar” ¢ uma

obscenidade? (2018, p. 95 - 96).

Ainda que nao consigamos responder a essas perguntas, pretendemos, nos capitulos que
seguem, compreender como tais questionamentos traduzem a realidade do que acontece nas

escolas tradicionais, e, especificamente, na escola de nossa singular atencao: o CNat.



Capitulo | — Processos de escolarizacao e o afastamento da escola no Brasil




1.PROCESSOS DE ESCOLARIZACAO E 0 AFASTAMENTO DA ESCOLA NO BRASIL

Séao varias e amplamente conhecidas as deficiéncias da educacdo no Brasil — sobretudo a
publica —, advindas de um projeto de democratizacao que por muito tempo nao passou de projeto,
e gque mesmo apos ter saido do papel, segue apresentando muitas dificuldades em se consolidar,
tamanho o passivo historico deixado pela indiferenca do Estado com a causa educativa. O Ensino
Médio!, que sé apds a Emenda Constitucional - EC 59/2009 passou a ser obrigatorio, lida ainda
com outros percalcos, vide as polémicas atinentes aos contetdos ensinados, a formacao dos
docentes e sua remuneracao, os (des)investimentos publicos etc. O entendimento do Ensino Médio

enqguanto nivel constituinte da educacao basica? e sua consequente obrigatoriedade

demonstram o reconhecimento de sua importancia politica (pois é inaceitavel um pais com tamanha
desigualdade educacional), social (devido a desvalorizacdo dos diplomas, e a demanda concreta e
crescente de se competir no exiguo mercado de trabalho) e econémica (que requer a socializacdo numa

nova légica do trabalho) (Krawczyk, 2009, p. 8).

Dado que o publico por nos investigado esta matriculado neste nivel de ensino, e objetivando
desenhar um panorama dos processos de escolarizacao em curso no Brasil — com destaque para
0 ensino médio — nas ultimas décadas, elegemos cinco indicadores, quais sejam: as taxas de
analfabetismo, de nivel de instrucdo da populacdo, do niimero de escolas e matriculas, o indice
de Desenvolvimento da Educacao Basica — IDEB e, por fim, a de frequéncia a escola. Em posse
dessas informacoes, verificaremos como se deu a evolucao dos referidos indicadores nos ultimos
vinte anos, para, em seguida, pontuar os principais desafios que ainda persistem face as politicas
de melhoramento da educacéo brasileira.

Almejamos, com isso, perceber como se da o distanciamento dos jovens, no particular do
nosso estudo, no Ensino Médio, das escolas. Que fatores, como os econdmicos, sociais € mesmo
0s subjetivos, influenciam - ou forcam — esses sujeitos a se afastarem — ou mesmo abandonarem
- dessas instituicdes formais de ensino. Seguindo este caminho, julgamos que podemos comecar
a compreender se haveria relacao entre tais fatores e o fendmeno de matar aulas, objeto desta

investigacao.

' Seu equivalente europeu é o ensino secundario.

2 A educacéo basica é aquela que compreende toda a instrucao formal compulsoria do Estado Brasileiro: abrange as
faixas populacionais dos 04 aos 17 anos de idade, contemplando a educacao infantil e os ensinos fundamental e
médio (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao — LDB, n°® 9.394/1996).
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1.1 Indicadores da Escolarizacao no Brasil de Hoje

Para assimilarmos, numericamente, 0s processos de escolarizacdo pelos quais o Brasil vem
passando desde a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 - CF/88 (vigendo desde a
redemocratizacao do pais) reunimos dados dos censos demograficos dos anos 2000, 2010 e da
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios — PNAD Continua e Censo Escolar, ambos de 2018:
de 2000 pelo marco de abertura do novo milénio; de 2010 para dimensionar os impactos de
politicas em andamento, posto o decurso, aquele ano, de mais de 10 anos da LDB e 20 anos da
CF/88; e da PNAD Continua e do Censo Escolar de 2018, ambos porque trazem os dados mais
recentes disponibilizados em matéria de educacdo pelo Instituto Brasileiro de Geografia e

Estatistica — IBGE.

1.1.1 O Analfabetismo no Brasil

A escolha do analfabetismo como indicador deve-se ao fato de ser esse um problema ainda
nao superado em terras brasileiras, e que durante muito tempo excluiu a maior parte da populacao
dos processos politicos deste pais, marcando diversas geracdes de marginalizados tanto das
escolas quanto da condicdo de cidaddos (legalmente, por ndo poderem votar). Outrossim, nao
julgamos que podemos falar de processos de democratizacdo do ensino médio no pais passando
ao largo da realidade de que mesmo os niveis iniciais de tais processos, como os da alfabetizacéo,
ainda nao tenham sido universalizados. Objetivamente, portanto, ignoraremos toda a discussao
acerca das conceituacées de analfabetismo, pois pretendemos, neste instrumento, utilizar
somente o ponto de corte do proprio IBGE em seus recenseamentos, qual seja o do
questionamento aos cidadaos quanto a capacidade de ler e escrever.

Dos esforcos envidados durante o século passado na extensdo da escolarizacdo e
erradicacdo do analfabetismo resultou, segundo Ferraro (2009), um aumento significativo no
numero de matriculas em instituicées formais de ensino, bem como a progressiva — embora lenta
- queda das taxas de analfabetismo no pais. Entretanto, o Brasil abriu 0 novo milénio com niimeros
ainda elevados de nao-alfabetizados, sendo tal montante, dentre a populacao de 10 anos ou mais,
de aproximadamente 16,5 milhdes de pessoas (IBGE, 2000).

No recenseamento realizado em 2010, observamos a continuidade da diminuicao nos
numeros absolutos de ndo alfabetizados. Quanto a faixa etaria da obrigatoriedade (nesse periodo

ja aumentada dos 4 aos 17 anos, vide a EC 59/2009), comparando-a ao mesmo intervalo



pesquisado no Censo 2000 (na populacao de 5 a 17 anos), tem-se uma queda significativa (IBGE,
2010):
Quadro 1: Taxas de Analfabetismo no Brasil de 2000 a 2010

Populacoes 2000 2010
Nao-alfabetizados com 10 anos ou mais de idade 12,00% 9,00%
Nao-alfabetizados em idade de escolaridade obrigatdria 12,40% 9,50%
Fonte: Construido com base nos Censos Demograficos realizados pelo IBGE nos anos de 2000 e
2010.

Na PNAD Continua 2018, os indicadores relativos ao analfabetismo — atualizados na PNAD
2017 para atenderem ao disposto no Plano Nacional de Educacdo 2014-2024, que,
especificamente em sua meta 9, estabelece a elevacdo da taxa de alfabetizacdo da populacdo
com 15 anos ou mais (Brasil, 2015) - nao trazem mais informacdes relativas as populacées com
menos de 15 anos de idade, o que nos impossibilita de fazer o comparativo histérico com os
recenseamentos de 2000 e 2010 para aquelas amostras. Todavia, a PNAD Continua traz
informacdes sobre os dois anos anteriores, 2017 e 2016, demonstrando permanente queda do

numero de ndo-alfabetizados no Brasil:

Grafico 1: Taxas de ndo-alfabetizados com 15 anos ou mais dos anos 2000 até 2018
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Fonte: Construido com base nos censos demograficos de 2000 e de 2010 e nas PNADs
continuas de 2016 a 2018.

Assim, pela PNAD verifica-se que, em 2018, o numero de nao-alfabetizados entre as
pessoas de 15 anos ou mais foi estimado em 11,3 milhdes. Comparada a taxa de 2017, o nimero
de pessoas dessa populacdo (15 anos ou mais) que ndo eram alfabetizadas foi subtraido em cerca
de 121 mil pessoas. J& com relacdo as mesmas populacdes do Censo 2000, verificamos uma

diminuicao de cerca de 47% em 2018.




1.1.2 Nivel de Instrucao da Populacao

O indicador do nivel de instrucao demonstra o nivel de ensino formal a que uma pessoa
chegou, independentemente da duracdo dos cursos que tenha frequentado, e ¢ avaliado na
populacdo a partir de 25 anos, que é quando se presume que os respondentes ja tenham
concluido seus percursos nas instituicdes formais de educacao. O levantamento da quantidade de
anos de estudo integralizada pela populacdo torna-se, dessa feita, um grande instrumento para
analise do perfil atingido pelos estudantes do pais em seus processos de escolarizacdo.

De acordo com o Censo 2000, do total de residentes no pais com 25 anos ou mais, 14,5%
nao haviam concluido nenhum ano sequer de ensino. No recenseamento de 2010, verificou-se
que 24,6% do total dessa mesma faixa etaria concluiram o ensino médio, um aumento
consideravel de 50,9% frente aos numeros do Censo 2000 (IBGE, 2010). Ato continuo,
comparando as alteracdes percentuais em 18 anos, do Censo 2000 para a PNAD Continua 2018,
percebemos um acréscimo substancial no numero dos que finalizaram a etapa final da
escolaridade obrigatoria, o ensino médio, em 89,1%. Os outros niveis de escolaridade também
apresentaram melhoras, mantendo-se a queda nos numeros dos que nao tinham qualquer
instrucdo e/ou apenas o ensino fundamental, e subindo também os que concluiram o ensino

superior:

Grafico 2: Nivel de instrucao alcancado pela populacdo brasileira dos anos 2000 até 2018
Nivel de Instrucao
100,0%
80,0%

60,0% \

40,0%

20,0%

0,0%
2000 2010 2016 2017 2018
e Sem instrucdo e Fundamental Incompleto
Apenas Ensino Fundamental
Ensino Médio

Ensino Superior

Fonte: Construido com base nos censos demograficos de 2000 e de 2010 e na PNAD Continua
de 2018.



1.1.3 Numero de Escolas e Matriculas

No ano de 2000, do total de matriculas ofertadas na educacao basica, 11,6% eram para a
educacao infantil, 77,8% para o ensino fundamental e 17,8% para o ensino médio. Atribui-se o
peso do ensino fundamental ao fato de as politicas de escolarizacdo terem sido fortemente
direcionadas a tal nivel naquele periodo, bem como em razao de ele contemplar o0 maior nimero
de anos da escolaridade obrigatoria® (IBGE, 2000). O movimento de crescimento que se observa
na educacdo infantil deve-se a politica de aumento da oferta de vagas em creches publicas, e
pensamos que o de diminuicdo no ensino fundamental dé-se em razao de o apice das politicas de
universalizacdo para esse nivel ja ter ocorrido, e por ja se ter conseguido, como a frente se
demonstrara, praticamente, a universalizacdo para essa faixa. As matriculas no ensino médio, por
sua vez, ndo passaram por alteracdes significativas no periodo estudado e registraram em 2010
e 2018, respectivamente, 18 e 17,7% do total daquelas realizadas na educacao basica (IBGE,

2010 e 2018).

Grafico 3: Numero de matriculas realizadas na educacao basica dos anos 2000 até 2018
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Fonte: Construido com base nos censos demograficos de 2000 e de 2010 e na PNAD Continua
de 2018.

Embora percebamos que, proporcionalmente, esse numero de matriculas no ensino médio
nao tenha sofrido alteracdes substanciais, o numero de estabelecimentos cresceu em 36,3% de
2000 a 2010 (periodo que coincide com a expansao dos Institutos Federais), mantendo, para o

periodo de 2010 a 2018, tal crescimento, agora a proporcao de 8,1%. (IBGE, 2000, 2010 e 2018).

¢ Atualmente, o ensino fundamental conta com nove anos/séries escolares, face aos trés anos/séries do ensino médio,
conforme disposto na LDB.
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Segundo os dados do Censo Escolar 2018, entretanto, o ensino médio é ofertado por
apenas 15,8% das escolas atualmente, numero que aponta um crescimento total timido, de 2%,

em relacdo ao numero de escolas registrado em 2010 (IBGE, 2018).

Grafico 4: Numero de estabelecimentos de educacao basica dos anos 2000 até 2018
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Fonte: Construido com base nos censos demograficos de 2000 e de 2010 e na PNAD Continua
de 2018.

1.1.4 indice de Desenvolvimento da Educacio Basica — IDEB

0 indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica — IDEB é uma ferramenta utilizada pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP para aferir o
desempenho do sistema educacional brasileiro, e é verificado por meio da proficiéncia conseguida
pelos estudantes no SAEB - Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica, o qual se constitui de
avaliacOes externas de larga escala que monitoram a taxa de aprovacao dos alunos avaliados,
apontando como se da o fluxo escolar desses estudantes na educacéo basica, conforme dados do
portal online do Instituto *.

O propésito da combinacdo das duas dimensdes, aprovacdo e fluxo escolar, é o de
impulsionar os sistemas de ensino a melhorarem ambas simultaneamente, nao uma em prejuizo

da outra. Nesse sentido, caso um sistema de ensino retenha seus alunos para alcancar um melhor

« Link para acesso: http://portal.inep.gov.br/web/guest/ideb
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resultado no SAEB, criara um gargalo para seu fluxo; se, na contramao, quiser dar vazdo aos fluxos
sem o cuidado com o aprendizado, isso nao deixara de ser mensurado na nota levantada.

Até 0 ano de 2017, ultimo em que o INEP divulgou o IDEB, ja se somavam sete edicdes
publicadas no Brasil. Apesar de vir apresentando resultados cada vez melhores em todos os niveis
de ensino da educacdo basica, essa evolucdo tem sido mais lenta nos anos finais do ensino

fundamental e no ensino médio.

Grafico 5: IDEB por nivel de ensino em cada uma de suas edi¢des (2005 a 2017)
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Fonte: Construido com base nas avaliacdes do IDEB registradas de 2005 a 2017.

Diferentemente do ensino fundamental — anos iniciais (nivel que alcancou a meta
estabelecida para o periodo), o ensino fundamental - anos finais € o ensino médio nao
conseguiram o mesmo. Especificamente quanto aos resultados do ensino médio, esses, até 2015,
eram calculados por amostragem de escolas, diferentemente do ensino fundamental. A partir da
edicdo de 2017, contudo, o SAEB passou a ser aplicado a todas as escolas publicas e, por adesao,
as escolas privadas. O resultado de 2017 (3,8) superou em 0,1 ponto o da edicdo anterior, que
se manteve estagnado por trés edicdes, mas registrou uma distancia de 0,9 pontos face a meta

proposta para 2017 (4,7).

1.1.5 Frequéncia a Escola
A partir das informacdes levantadas acerca da frequéncia dos brasileiros e brasileiras as

instituicoes formais de ensino, o IBGE pode calcular as taxas de escolarizacao e a ajustada de
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frequéncia escolar liquida, indicadores esses que ajudam a acompanhar o acesso, 0 atraso e 0
abandono escolares do sistema de ensino do Brasil. Analisando os dados do Censo 2000, observa-
se um numero expressivo de criancas com até 6 anos que nunca frequentaram a Educacao
Infantil. Nota-se, também, que muitos jovens com mais de 20 anos nunca estudaram. Dos mais
de 27 milhdes de criancas e adolescentes de 7 a 14 anos existentes a época no pais, 6% deles
nao estavam estudando, mesmo sendo essa faixa o alvo do instituto da obrigatoriedade de ensino
a época (IBGE, 2000).

Ainda observando essa faixa etaria, notou-se uma significativa ampliacdo do atendimento
para aquelas de 7 a 9 anos, em um percentual de 94,3% da demanda, embora 9% dessa
populacao ainda estivessem na pré-escola, uma distorcao idade-série relevante. Entre as pessoas
de 10 a 14 anos, essas eram atendidas num percentual de 96,4%. Contudo, a partir da faixa dos
15 aos 17 anos, correspondente ao ensino médio, a curva de atendimento comecava a declinar,
sendo apenas 77% dos jovens atendidos pelo sistema educacional (IBGE, 2000). No
recenseamento de 2010, verificou-se um aumento significativo da frequéncia desses jovens a
escola, embora 16,7% dessa populacao ainda nao o fizessem (IBGE, 2010).

Pormenorizando a taxa de escolarizacdo para as pessoas de 6 a 10 anos de idade, 96,1%
estavam frequentando a etapa estabelecida para a sua idade em 2018. Entretanto, é no curso das
séries finais do ensino fundamental, idealmente estabelecidas para o grupo de 11 a 14 anos de
idade, que se da inicio ao descompasso idade/etapa escolar. Chegando uma parte desse grupo
atrasado ja no inicio do ensino médio, essa distorcdo acaba por se intensificar no decurso desse
nivel de ensino (IBGE, 2018).

Assim, percebe-se que, em 2018, para a faixa de idade dos 6 aos 14 anos, a universalizacao
pretendida ja estava, desde 2016, praticamente alcancada, com 99,3% dessa populacédo
devidamente frequentando a escola; para os jovens de 15 a 17 anos, contudo, a taxa alcancada
foi de 88,2%, numero que ainda nao confirma a universalizacao pretendida para essa populacéo
(IBGE, 2018), conforme o estabelecido na Meta 3 do Plano Nacional de Educacédo 2014 - 2024

Restando, pois, a taxa de escolarizacao das pessoas de 15 a 17 anos aquém do que se
havia estabelecido desde 2016; observando que a taxa de frequéncia escolar liquida — por meio
da qual se pode verificar a distorcédo série-idade —, a qual havia sido fixada em 85% para a referida

populacdo, pela mesma Meta 3, também nao foi alcancada, ficando em 69,3% em 2018 (IBGE,

s Lei n° 13.005 de 2014. Link para acesso: http://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-
nacional-de-educacao-lei-n-13-005-2014
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2018); e que tais distorcdes vao conduzindo, dentre outros fatores, ao abandono escolars, como
mais a frente discorreremos, 0s processos de democratizacao da escola no Brasil, em especial no

ensino médio, defrontam-se com uma série de obstaculos as suas metas de universalizacao.

1.2 Principais Desafios Brasileiros no Alargamento da Escolaridade

Na linha do que defende Krawczyk (2009), a evasao (ver nota de rodapé 6) que persiste
nas escolas publicas brasileiras, e em especial no ensino médio, mesmo apods diversas politicas
de universalizacao e incentivo a matricula neste nivel de ensino, € uma prova da crise de
legitimidade por que tem passado a instituicao escolar, crise que deriva tanto dos problemas de
ordem econdmica e da desvalorizacdo dos diplomas, quanto da falta de outras motivacées para
0s jovens estudantes darem continuidade a seus percursos académicos.

Krawczyk (2009) coloca que o sentido da escola, para os jovens, esta fortemente ligado a
sua integracdo no ambiente escolar (aspecto a ser mais aprofundado no préximo capitulo). Além
disso, a autora pontua que uma outra forte motivacao seria a de receber a preparacdo necessaria
para o mercado de trabalho, mas tal argumento nao se confirma face aos crescentes numeros do
desemprego. Ja quanto ao interesse intelectual, acrescenta que uma maior inclinacao ou um
afastamento a determinada disciplina vai se vincular a experiéncia particular prévia na escola e
aos resultados obtidos. A simpatia por alguma disciplina dependeria ainda, de acordo com a
autora, da atitude do professor: se ele tem paciéncia, se consegue se conectar aos alunos, se tem
a capacidade de incentiva-los.

A despeito de a escola, entretanto, ndo ser atraente como deveria ou poderia para seus
alunos, o fato é que os anos de escolaridade das geracées mais jovens brasileiras aumentaram
significativamente, como os indicadores acima listados o demonstram, mas ndo se pode deixar de
observar as persistentes distorcdes série-idade (além do analfabetismo funcional). Dessa feita,
Krawczyk (2009) pontua que, mesmo estando a populacédo atual mais escolarizada que a sua

antecessora, ela &€ majoritariamente constituida por jovens de baixa renda, que permanecem na

¢ 0 termo mais comumente utilizado no Brasil, inclusive nas estatisticas de acompanhamento da educacdo no pais,
¢ 0 de “evasdo”, embora ele seja criticado por muitos autores por atribuir um sentido pejorativo ao fenémeno, no
sentido de parecer ignorar o fato de que, muitas vezes, essa “evasdo” ndo passa somente pelo crivo subjetivo do
individuo que “evade”, mas, sim, por todas as dificuldades que acabam por se impor aqueles que, em razao disso,
n&o conseguem se manter na escola. E o que Freire chama de “expulséo” da escola (2015, p. 253). Ferraro nomeia
esse fendbmeno, por sua vez, de exclusdo da e na escola, e mais a frente sera por no6s pontuado (na pagina 12 deste
trabalho).
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escola mesmo sem nela encontrar sentido, objetivando o ingresso no mundo de trabalho, este
cada vez mais disputado.

O debate atual, portanto, acerca da relacao entre a educacao formal e o mercado de
trabalho ganha uma nova dimenséo, na analise da sociéloga brasileira, qual seja a da propria
condicao de empregabilidade desses jovens estudantes e futuros (des)empregados. Dessa feita,
além dos questionamentos sobre como potencializar os conhecimentos e capacidades dos
estudantes nas escolas, surge um outro: como devem esses alunos se preparar para que estejam
em condicdo de efetiva empregabilidade? Da substituicdo da centralidade no sistema de ensino,
nessa logica, pela do proprio individuo e as caracteristicas do mercado, Lima (2007) pontua o
distanciamento da educacao “da sua raiz humanista e critica, [...], para se afirmar sobretudo como
formacado e aprendizagem funcionalmente ao servico do ajustamento e da adaptacdo aos
chamados novos imperativos da economia e da sociedade” (p. 8). llustre-se que, de todo modo e
na pratica, os empregos continuam a diminuir, e, para muitas vagas de trabalho, a exigéncia do
nivel de escolaridade cumpre o papel de apenas diferenciar a localizacao na fila do desemprego
de cada um dos pretendentes ao posto disputado (Krawczyk, 2009).

Uma outra importante dificuldade a ser enfrentada em nome da superacdo da baixa
qualidade da educacdo e das enormes desigualdades sociais do Brasil ¢ a da insuficiéncia dos
investimentos publicos para o custeio das politicas que se pretende implementar. Para se alcancar,
por exemplo, as metas propostas no PNE vigente, é evidentemente necessario o emprego de
recursos do Estado, mas o fato de estarmos vivenciando, nos dias atuais, o curso de politicas
neoliberais no Brasil, das quais ndo escapam as destinadas a educacao, e passando o estado
brasileiro por um regime de arrocho fiscal, as politicas publicas em educacéo tém sido ameacadas
face ao ajuste de contas realizado nos ultimos anos.

Neste sentido, Azevedo (2016) pondera que, sob o novo regime fiscal’, a meta 20 do PNE,
acerca da ampliacdo da destinacdo orcamentaria para a educacdo publica em funcéo do PIB de
7%, em 2019, para 10%, ao final da vigéncia do plano, sofrera prejuizo mais acentuado.
Considerando que o financiamento é o que sustenta o alcance de todas as outras metas, a
preocupacdo ¢ pertinente. Quando o presente regime fiscal ainda era projeto, Amaral (2016)

argumentava que

7 Emenda Constitucional do Teto dos Gastos Publicos — EC 95/2016.
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a Meta 20 foi ‘liquidada’ pela PEC 241/55, o que impossibilita o0 cumprimento das metas do PNE (2014-
2024), exatamente como ocorreu com o PNE (2001-2011), que teve a meta vinculada aos recursos
financeiros vetada pelo presidente Fernando Henrique Cardoso e, por isso, tornou-se um PNE

“fracassado” (p. 662).

A Associacao Nacional de Pesquisadores em Financiamento da Educacdo - Fineduca, em
analise sobre os possiveis efeitos da EC 95/2016 a educacao, aponta que, com tal medida, o
percentual de 18%, estabelecido como reserva legal das receitas dos impostos dos entes para
investimento em educacdo, restaria afetado, juntamente com as metas do PNE, posto que, ao
final de 20 anos, ocorreria uma reducao real de 43% do percentual (Fineduca, 2016).

Assim, dentro desse contexto de austeridade fiscal e compreensao politica do papel do
Estado enquanto o menor possivel, resta justificada a preocupacdo com a educacao publica de
maneira geral, e com as politicas que pretendem melhorar a sua qualidade no Brasil. Mas ha
outros fatores a se observar no pais quando se trata de processos de democratizacado do acesso,
alargamento da escolaridade e manutencao dos alunos na escola. Ha que se dar conta, ainda, da
diversidade cultural e regional de um pais com dimensoes continentais, e estar atento a outros
fatores e causas igualmente relevantes para o afastamento dos jovens da escola, de ordens sociais

e econdmicas, mas também subjetivas dos jovens estudantes.

1.3 A Rejeicao a Escola no Brasil

Em outro trabalho, Krawczyk (2011) defende que é durante o ensino médio que o jovem vai
perdendo mais rapidamente o interesse pelos estudos. De acordo com a autora, enquanto que no
primeiro ano deste nivel de ensino eles se sentem orgulhosos por terem superado, ja a essa altura,
a escolaridade alcancada por seus pais, no segundo ano essa empolgacao se desvanece em meio
as dificuldades do processo de ensino-aprendizagem - justamente quando as sociabilidades vao
ganhando mais relevancia para essa populacao —, e, no terceiro ano, os estudantes deparam-se
com um universo de (im)possibilidades e de incertezas, sendo a universidade um destino muito
distante para varios, e o emprego também bastante dificil de ser conseguido.

Nesse sentido, segundo Silva Filho e Lima Araujo (2017), sdo diversos os motivos que levam
ao ja mencionado abandono escolar, que vao desde a baixa atratividade da instituicdo (seu
autoritarismo, a qualificacao insuficiente dos docentes, a estrutura fisica que deixa a desejar), a
subjetividade do aluno, que pode estar desinteressado, pode ter um historico de indisciplina, tem

seus problemas particulares (relacao familiar, necessidade de trabalhar, problemas com drogas),
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e, ainda, aos aspectos sociais, como a incompatibilidade entre os horarios das aulas e o trabalho,
a violéncia nas escolas etc. Outrossim, esses autores colocam o problema das baixas notas
quando no inicio do processo de escolarizacao dos sujeitos como um forte indicativo de abandono
futuro da escola. Isso porque uma coisa levaria a outra: baixas notas implicariam reprovacéo, que
conduziria, por sua vez, a repeténcia, a qual geraria ainda mais desinteresse, portanto faltas, e
consequente aumento das probabilidades de o ciclo vir a se reiniciar.

A seu turno, Ferraro (2018) assume o conceito de exclusdo, em matéria de educacao, de
acordo com dois sentidos: o da exclusdo da escola e o0 da exclusdo na escola. O primeiro sentido,
de exclusao da escola, abarca todos os sujeitos que nao chegam sequer a ter acesso a
escolarizacdo; o segundo diz respeito aqueles que, mesmo admitidos a escola, dela sao
posteriormente excluidos, e ainda os que, mesmo nela inseridos, configuram-se como objeto de
corrente exclusao, vide os instrumentos de reprovacao e repeténcia. Em outro trabalho, pontua
que “a exclusdo praticada no processo de alfabetizacdo, através da reprovacéo e repeténcia,
alimenta, no momento seguinte, através do que eufemisticamente se denomina de evasao escolar,
o contingente dos excluidos do processo” (Ferrari, 1985, p. 49). Assim, defende, em outro artigo,
que, para que a escola no Brasil ndo mais exclua, primeiramente deve haver “a vontade politica
de ndo mais excluir” (Ferrari, 1987, p. 96), de modo a universalizar, de fato, ndo apenas o acesso,
mas as condicdes de permanéncia e evolucao na escola.

Segundo Schwartzman e Brock (2005), a falta de qualidade e a repeténcia sdo uns dos
principais problemas do ensino no Brasil, e uma de suas consequéncias mais relevantes é a
profunda desigualdade ndo somente ao acesso, mas ao acesso a educacao de boa qualidade,
caréncia sentida especialmente pelas camadas mais pobres da populacdo. Nesse ensejo,
defendem que nao é somente a expansao ilimitada do ensino que promovera a causa da igualdade
no pais.

Portanto, dado que sequer o problema da universalizacdo do acesso foi superado no Brasil,
conforme atestam os censos analisados, bem como a PNAD 2018, muito embora o ensino em
diversos niveis esteja praticamente universalizado, verifica-se que ainda ha muito o que se avancar
nos aspectos de qualidade da educacao brasileira. Era para tal distorcdo que Ferraro (2009)
alertava, ao chamar atencao para o nao acompanhamento do movimento de escolarizacao e
universalizacao por um movimento equivalente de diminuicao da exclusao praticada dentro da

escola.
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Contudo, ainda que universalizada a educacao formal e garantidos os recursos para prover
com bons professores e infraestrutura adequada as escolas que receberdo esses alunos, a
desigualdade social no Brasil ndo permite dispensar auxilio financeiro para que esses estudantes
tenham meios reais de frequentar a escola; e mesmo conseguindo ofertar educacao de qualidade
a estudantes que disponham de meios reais para na escola se fazerem presentes, ha os fatores
de foro subjetivo, acima pincelados, que podem nascer de um histérico de desajustamento
individual a escola e/ou na incapacidade de encontrar sentido no trabalho escolar (ou porque néo
ha sentido, ou porque o aluno ndo consegue encontra-o).

No proximo capitulo, pretendemos, portanto, investigar os sentidos da escola, bem como
os fatores que podem levar os jovens a se afastar da instituicdo escolar; quais sdo os interesses
gue mobilizam mais frequentemente esses jovens, e quais as semelhancas e/ou diferencas que
os classificam enquanto jovens, e enquanto alunos; e o que eles esperam da escola. Partiremos,
para tanto, do aprofundamento da discussdo quanto & democratizacdo do ensino e da sua
obrigatoriedade, posto que, conforme expusemos, garantir apenas a oferta do acesso a escola nao

parece ser o suficiente para que os jovens estudantes frequentem a instituicao formal de ensino.
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Capitulo 1l - A juventude como produto da obrigatoriedade de ensino
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2. A JUVENTUDE COMO PRODUTO DA OBRIGATORIEDADE DE ENSINO

A despeito de a obrigatoriedade de ensino trazer consigo irrepreensiveis aspiracdes, nao
podemos ignorar seus efeitos colaterais. A ampla democratizacao do acesso tem produzido, nessa
linha, uma massiva adaptacao de alunos as avaliacoes — no intuito de sobreviverem a régua do
(in)sucesso escolar —, ao preco de abandonarem a vocacao para a real aprendizagem, para o
protagonismo de seus processos educativos, na linha do que propugna Freire (1987). Os
legisladores, quando da elaboracéo de politicas educativas (ainda que bem propositadas), crentes
na aplicacao imediata de seus instrumentos legais tdo logo estes recebam as assinaturas das
autoridades correspondentes e tenham seus textos formalmente publicados em veiculos oficiais
de comunicacdo, esquecem - ou fingem esquecer — que, como nos adverte Pacheco (2018), nao
¢ suficiente estabelecer um conjunto de competéncias, eixos tematicos e contetiidos comuns, com
objetivos e metas compartilhados focados na aprendizagem, e torna-los compulsorios, para
garantir que a aprendizagem desses contetdos efetivamente aconteca.

A juventude (ou as juventudes...) ndo é hoje como era ha uma década. Nao se pode falar
em uma unidade de jovens, dado que, como a frente discorreremos, eles tém tantas diferencas
entre si que a divergéncia parece ser o consenso que os alia. Mas, para além desse principio de
problematizacdo, ha uma outra questao, sob a qual as sociedades ocidentais tém agrupado e
definido o0 que sdo o0s seus jovens: a da obrigatoriedade de ensino. Reunidos todos esses jovens
no espaco escolar, passando nessa instituicao praticamente a maior parte de seus dias,
aprenderao a exercer um oficio, o de alunos. No exercicio desse papel, estes alunos se apropriardo
de diversas competéncias, contempladas no curriculo oculto, sendo muitas delas desconhecidas
tanto desses alunos quanto de outros agentes escolares.

Da sua condicao de estudantes, Bourdieu e Passeron (2018) ponderam que esses jovens
vivem e compreendem que vivem em um dado tempo e espaco originais, e que esse status
especifico de aluno lhes confere legitimidade para romper com certos quadros sociais e subverter
as normas que regem essa sua condicdo. De acordo com esses autores, “provar-se como
estudante &, primeiramente, e talvez antes de tudo, sentir-se livre para ir ao cinema quando der
vontade e, consequentemente, nunca no domingo, como os outros” (Bourdieu & Passeron, 2018,
p. 49). A esse processo dinamico de apropriacdo e reconstrucao do que é ser aluno, pretendemos
associar, por fim, o fendmeno de matar aulas, como uma manifestacdo dos estudantes do seu

direito de uso sobre os tempos escolares, para desfruta-los da forma que julgam mais adequada

20



e/ou interessante, partindo da hipdtese de que se trataria de um movimento que nao visa a
negacao/afastamento, necessariamente, de toda a instituicao escolar, mas, sim, aos/dos seus

aspectos mais autoritarioss.

2.1 Democratizar é mais que universalizar

Neste subcapitulo, pretendemos proceder a um debate mais profundo acerca do que é a
democratizacdo do ensino atualmente, posto que democratizar o acesso a educacao formal nao
deve ser compreendido apenas em funcéo da entrada de todos — ou do maior numero possivel —
no sistema de ensino e de uma escalada cada vez maior nos niveis de escolaridade. Trata-se
também disso, mas ndo exclusivamente. E o que passamos a justificar.

Como pontua Lopes (1996), os alunos perderam o que chama de “crenca coletiva no jogo"
(Lopes, 1996, p. 181, itdlico no original), e, por isso, investem seus esforcos na medida
estritamente necessaria para a obtencdo de um diploma. A propria instituicdo escolar, segundo o
autor, ndo funciona mais e tem se demitido de suas funcdes, sejam elas emancipadoras ou

conservadoras. Na visao de Perrenoud (1995, p. 85),

ha talvez uma crise de sentido dos saberes, da relacdo com o saber. A nossa sociedade colocou o dominio
dos saberes no centro do seu sistema de valores, mas nao conseguiu dar-lhe outro sentido que néo fosse

0 estratégico como trunfo na corrida para o sucesso social. (italico no original).

A escola nao consegue imprimir, dessa feita, sentido a cultura que objetiva transmitir, desde
0 momento em que a democratizacao estendeu a condicdo de aluno aqueles que nao dispunham
de uma relacéo familiar, de nascenca, por assim dizer, com o saber; uma relacao que precedesse
e ultrapassasse a educacao escolar. Desse esvaziamento de sentido, conduz-se ao
estabelecimento de uma relacao utilitaria com o saber, ainda segundo Perrenoud (1995). Criam-
se alunos que sé trabalham para obter boas notas (ou as minimamente necessarias para a ndo-
reprovacao); que se veem obrigados a se interessar por contetdos unicamente por serem objeto
de provas e exames; que, por fim, dificilmente se envolvem com acdes que nao sejam obrigatorias

na escola quando é a propria instituicdo escolar quem as promove. Como efeito colateral do

¢ E por autoritarios, nesse contexto, referimo-nos ao autoritarismo, ao excesso da autoridade, em descompasso a
disciplina a qual se afirma no equilibrio liberdade — autoridade, na linha do que defende Freire (1996).
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alcance cada vez mais abrangente de alunos por um periodo progressivamente maior de tempo,
a democratizacao vem criando o que se designou de inflacao dos diplomas®.

Bourdieu (1992), em entrevista intitulada La jeunesse n’est just q’un mot, explica como
funciona essa inflacdo: quando os filhos das classes mais baixas passaram a ser alvo do sistema
de ensino, tanto 0 aumento geométrico do numero quanto a alteracéo, para baixo, do status social
desses novos alunos desvalorizaram os diplomas, dado que, como um titulo ostenta o valor de
seus titulares, ele perde valor ao ser mais abundante, e também por se tornar mais acessivel as
pessoas que ndo tém valor social. Em razdo dessa desvalorizacao, Perrenoud (1995) explica que
0s escolarizados, consequentemente, haveriam de se qualificar ainda mais, e investir ainda mais
tempo em escolarizacdo, a fim de se tornarem mais competitivos que seus concorrentes no
mercado de trabalho, intensificando, em contrapartida, a concepcdo das competéncias
trabalhadas na escola em func¢éo exclusivamente da obtencdo de um emprego.

Endossa a percepcdo dessa inflacdo dos diplomas Pais (2003), refletindo que a
concorréncia entre os portadores do titulo tem submetido os jovens provenientes das classes
sociais mais baixas de forma ainda mais dolorosa ao desemprego, posto que eles ndo dispdem de
uma rede de contatos a qual Ihes oportunize o acesso a um bom posto de trabalho. Continua que,
nessa linha, a democratizacdo atuaria como uma eliminacdo diferida, e mesmo alguns setores
das classes médias nao restariam incélumes a tal eliminacéo. Disso decorre a compreensao, por
parte de alguns jovens, de que os sacrificios demandados no processo ndo sdo recompensados a
altura.

Num texto conjunto, Bourdieu e Champagne (2001) denunciam que, paralelamente ao
significativo incremento dos investimentos em educacdo a partir de 1950 na Franca (e
consequente acirramento da concorréncia), ocorre, nessa nova escola aparentemente libertadora,
um tratamento conservador com os recém-incluidos no sistema — os até entdo marginalizados.
Apds uma ingenuidade inicial, esses novos alunos se deram conta de que nao bastaria estarem
na escola para garantirem sucesso escolar, e que mesmo esse sucesso hao seria a chave para a
mobilidade social. Em outro trabalho, Bourdieu (1992) pondera, todavia, que somente passando
pelo sistema de ensino as classes populares poderiam realmente vir a se dar conta do carater de
reproducao social desse sistema. A apropriacao dessa real relacao com o proposito escolar,

contudo e naturalmente, é inviabilizada, pois destituiria a instituicdo de uma fundamental

* Quanto a ampla utilizacdo dessa expressdo para designar a perda do valor dos titulos académicos em razao do
aumento do nimero de estudantes diplomados, em razao da democratizacdo do acesso, ver Passeron (1982) e Duru-
Bellat (2006).
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componente estratégica de autolegitimacao, qual seja a do ideal de que a passagem por
sucessivos graus de formacao e a obtencao dos titulos correspondentes seriam posteriormente
convertidas em diversas vantagens, principalmente a do acesso a uma condicao social superior
(Bourdieu, 1992).

Dessa feita, Bourdieu e Champagne (2001) observam que, a partir da democratizacao, o
processo de eliminacdo, antes prévio a escola, se diluiria no transcurso do tempo escolar,
alterando o status dos novos escolarizados de “marginalizados” para “excluidos em potencial”.
Assim, o sistema de ensino (legalmente aberto a todos — mais que isso, obrigatério a todos -
embora, dentro dessa légica, efetivamente reservado a uns poucos) acabaria sustentando o
simulacro de “democratizacdo” de ensino, mas trabalhando, de fato — sob um grau superior de
dissimulacdo e ocultamento da realidade (portanto com efeito maior de legitimacédo) — a servico
da reproducao social (Bourdieu & Champagne, 2001).

A respeito dessa reproducao, Bourdieu e Passeron (1992) fazem uma analise do sistema
de ensino de seu pais na década de 60, apontando-o como mecanismo de reproducdo da cultura
dominante por meio da instituicdo escolar. Trazendo conceitos como os de vio/éncia simbdlica e
capital cultural, os autores desconstroem a visao propagada de escola libertadora e a revelam, na
pratica, como espaco de conservacao da ordem social, no qual se reafirmam - e se preservam -
as desigualdades e diferencas estruturantes da sociedade.

Por violéncia simbdlica, definem o conjunto de imposicdes e sancdes, por vezes subtis, que
embasam e contornam as acoes pedagogicas, trabalhando, assim, pela continuidade da estrutura
das relacdes de classes como ela €. Nessa esteira de dissimulacao, a comunicacao realizada na
e pela escola camufla as verdadeiras intencionalidades do sistema de ensino. E o proprio
desconhecimento de seu carater de violéncia simbolica, portanto, que acaba por conferir
legitimidade a acao pedagogica. Aproximando ao nosso objeto de estudo, observamos que em vez
de “obrigar” a escolaridade, a comunicacdo politica e oficial do sistema de ensino fala em
“universalizar” o acesso. A diferenca, sem duvida, ndo é apenas semantica.

O capital cultural, por sua vez, € o acumulo de vivéncias culturais que os alunos trazem
consigo para a escola, o qual pode ou nao se identificar com a cultura valorizada pela instituicao
escolar. Em nao se identificando, acabara por ser este capital um forte critério de segregacao,
marginalizacao e exclusdo na escola. Tal diferenciacéo esta na base das tensdes entre a cultura

escolar e as do alunado, sobre as quais nos detalharemos mais a frente.
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Bourdieu (1979) dispde que o capital cultural pode existir sob trés formas, quais sejam a
dos estados incorporado, objetivado e institucionalizado. No estado incorporado, esse capital é
personalissimo, portanto intransferivel, dado que & “um ter que se tornou ser” (p. 4) e passou a
ser uma parte integrante do sujeito que o incorporou. No estado objetivado, esse capital existe
materialmente em bens, os quais, por sua vez, podem ser transferiveis e, assim, passiveis de
apropriacao tanto simbdlica quanto material. No estado institucionalizado, esse capital recebe um
valor, institucionalmente reconhecido, por meio de um titulo que o consagra.

Esses conceitos sao necessarios para compreender que a exclusao operada na escola €
consequéncia direta da imposicao — dissimulada — da cultura dominante enquanto a legitima, e
daquelas dos grupos dominados como ilegitima, “que talvez por isso s6 adquire forca simbdlica
quando toma as aparéncias da auto-exclusdo” (Bourdieu & Passeron, 1992, p. 53). llustrando
com o discurso da meritocracia, aqueles que nao conseguem ter sucesso escolar, que sdo
progressiva e continuamente reprovados em seus percursos escolares, nao culpam o sistema
escolar por seus insucessos, mas sim a si proprios.

Todo esse sistema de ensino, para se manter, busca convalidacao no sistema econdémico,
pelo que os autores denominam “principio de realidade ou lei do mercado” (Bourdieu & Passeron,
1992, p. 40). As sancdes, oriundas de uma autoridade pedagogica, ganham maior legitimidade a
medida que sdo confirmadas pelas sancdes do mercado, processo no qual as acdes pedagogicas
ganham valor econémico. Somada a essa légica, o desejo de mobilidade social dos sujeitos

também trabalha a favor da continuidade dessas relacoes,

garantindo a estabilidade social pela selecdo controlada de um numero limitado de individuos, ademais
modificados por e pela ascensao individual, e dando assim sua credibilidade a ideologia da mobilidade
social que encontra sua forma realizada na ideologia escolar da Escola libertadora (Bourdieu & Passeron,

1992, p. 176).

Resumindo, os efeitos da democratizacao, sejam desejados ou colaterais, confundam-se
entre proclamados ou escondidos, vao desde uma relacao utilitarista dos alunos com o saber e
interesse apenas nos diplomas, passando pelo aumento exponencial do numero de certificados,
com consequente perda do valor desses titulos e necessidade de uma hiperqualificacao para
empregos julgados por seus pretendentes como uma recompensa inferior aos esforcos que
envidam para consegui-los; pelo fato de a escola nao conseguir convencer seu publico, os alunos,

acerca do sentido que procura imprimir a cultura a qual deseja inculcar, e de nao saber lidar com
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as tensdes geradas entre a cultura que valoriza e as culturas do alunado; pela consciéncia que
vao tomando as classes populares ao perceberem que o sucesso escolar pode nao ser para eles,
e que, mesmo que acabe sendo, nao é o suficiente para uma efetiva mobilidade social; até a
percepcdo do sistema de ensino enquanto um mantenedor do status quo, embora se defenda
como agente da mudanca das desigualdades. Diante de tantos efeitos colaterais, como justificar
que a escola ainda vale a pena?

Para lllich (1985) n&o se justifica, posto que, para o autor, as escolas de massa, de fato,
nao valem a pena. O autor questiona e critica de forma muito enfatica a extensao do acesso escolar
para todo o povo, e a propria compulsoriedade da educacéo formal. Por meio de uma reflexdo
acerca do fato de que o direito de aprender acaba suprimido pela légica do dever de frequentar a
escola, argumenta que os alunos sdo escolarizados a confundir ensino com aprendizagem,
obtencao de graus e notas com educacdo, diplomas e titulos com competéncias efetivamente
adquiridas, eloquéncia com capacidade real de informar algo original, e a aceitar o servico ofertado
pelo sistema de ensino em vez de um real valor educativo. Partindo de uma analise do curriculo
oculto (sobre o qual nos deteremos especificamente nos préximos subcapitulos) da escola, levanta
evidéncias de que a educacao publica também tiraria proveito da desescolarizacao da sociedade,
discorrendo que, em toda a América, nao é pelo curso da escolaridade obrigatoria que as classes
populares obteriam igualdade: pelo contrario, a simples existéncia das escolas e a sua
disponibilidade desencorajam e incapacitam essas classes de assumirem a vanguarda e o controle
de suas proprias aprendizagens.

Ato continuo, afirma que a escola se apropria do dinheiro dos contribuintes e da boa vontade
social para desestimular outras instituicdes a encabecarem tarefas educativas. Embora reconheca
gue a igualdade de oportunidades na educacao é meta desejavel, e realizavel, adverte que ela nao
acontecera, contudo, por meio da obrigatoriedade escolar, e que pensar dessa forma é “confundir
salvacdo com igreja” (lllich, 1985, p. 21). Mantendo o tom das criticas, sustenta que a escola
fornece instrucdo, mas néo real aprendizagem, e que a maior parte das aprendizagens ocorre de
maneira casual. Mesmo as intencionais escapariam aos resultados da instrucao formalmente
programada e estabelecida.

Quanto a hiperqualificacao ja mencionada, defende que nao é razoavel ndo vincular as
competéncias as funcdes correspondentes, e que isso nao seria libertador, posto que tal instrucao
finda sendo reservada aqueles cujos percursos de aprendizagem conseguiram se ajustar a

medidas previamente convalidadas de controle social. Para o autor, a escola é ineficiente no ensino
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de habilidades, preponderantemente pelo fato de ser presa aos constrangimentos de um curriculo
formal, estruturas de curso e administracao burocratica. Para ele, tanto a obrigatoriedade quanto
a escolarizacao seriam um fim em si mesmo.

Embora também faca diversas criticas a escola tradicional, Freire (1967) reconhece como
fundamental a educacao de massas. Contudo, defende que essa escola deve se desnudar de suas
vestes de alienacao, de modo a assumir suas posicdes e de promover a mudanca e libertacao dos
homens da condicdo de objetos (passivos, espectadores) para sujeitos (ativos, participativos) de
suas préprias vidas. Contrapde a escola de massas ao que chama de “massificacao” (Freire,
1967, p. 42), a qual, por seu turno, opera no desenraizamento, na destemporalizacdo, na
alienacao, acomodacao e no ajustamento do homem, impedindo a plena integracao dele, de
forma consciente e relacional, ao seu contexto (ndo apenas no, mas com o contexto), de modo a
situa-lo e data-lo em seu espaco social e momento histérico. O que Freire propde, pois, € uma
busca incessante pela humanizacdo do homem, a qual esta sempre ameacada pela opressao.

Refletindo, portanto, acerca dessa opressdo, em outra obra, Freire (1987) retrata a
condicao dos oprimidos face a cultura da dominacéo, da massificacao, no sentido de, ao passar
a conhecéHa e nela se inserir criticamente, o homem subverté-la, de modo a proceder a uma
completa alteracdo de seu funcionamento: os dominados/oprimidos, ndo passariam a ocupar o
lugar de seus dominadores/opressores, mas, sim, acabariam com a propria logica da
dominacao/opressao. Neste sentido, propde a superacao da educacdo de sua “concepcao
bancaria” (Freire, 1987, p. 58), em que o processo educativo é visto como uma transmissao
linear, uma narracdo, numa nocdo verticalizada, feita do educador para o educando, dos
conteudos que os alunos devem saber, para que sejam memorizados de forma mecanica,
repetitiva e sem esforco criativo. De acordo com essa concepcao, os alunos sdo encarados como
meros depositos de conteldo, e os professores como depositarios. A rigidez dessa linearidade
impede a realizacao, segundo o autor, da educacao e da construcdo do conhecimento enquanto
processo ativo de busca. A educacao libertadora, problematizadora, ao contrario, visa a negacao
da relacao opositora entre educadores e educandos.

Freire (1967) advoga, assim, por uma educacao do maravilhamento, e ndo da mecanicista
reproducao e transmissao de ideias, de forma passiva, pelo alunado. Perseguindo uma educacao
de encantamento, de gosto pela teoria e de pratica democratica, preconiza, entdo, que sejam
oferecidos meios para o pensar auténtico, para a troca de ideias, para a sua discussao, em vez da

sua imposicao; para a compreensao do educando nao enquanto objeto, mas sujeito, protagonista,
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de seus percursos educativos; de superacao de uma ordem a qual o estudante nao adere
autdbnoma e responsavelmente, mas a ela se acomoda. Para o pensador, esta seria uma educacao
enquanto pratica da liberdade, e nao massificacao, que trabalha pela humanizacdo do homem
nao para o homem, mas com ele.

Chamando, pois, os educandos para o protagonismo de seus percursos educativos, Freire
(1996), defende que ensinar requer a tomada de decisdes de forma consciente, posto que a
autonomia vai se constituindo sobre inumeras decisées que vao sendo tomadas desde ja, com o
constante reconhecimento de que a educacao &, sim, ideoldgica, visto que sempre toma partido,
escolhe um quadro de referéncia, tem um lado. Objetivando-se uma educacao realmente
libertadora e honesta, verdadeiramente democratizada, em oposicao a educacdo da massificacao,
este lado deve, portanto, ser anunciado, deve manifestar suas reais intencdes, sem dissimula-las
ou oculta-las, para que possam ser questionadas, investigadas e efetivamente conhecidas. Dessa
feita, Freire (1967) compreende a responsabilidade como uma vocacao natural do homem na
busca por ser sujeito. A falta de oportunidade, portanto, para decidir, deliberar, para uma atuacéo
realmente participativa, € o que leva as acdes dos homens, segundo o autor, a contradizerem a
inclinacdo para serem mais. Defende, assim, que é por meio de pratica da decisdo que se
desenvolve 0 senso de responsabilidade e comprometimento.

Percebemos que, na mesma perspectiva de lllich (1985), Freire (1967) considera que
uma educacao para todos deve ser uma educacao por todos. E, para tanto, o caminho é o da
plena participacao, versus o da simulacao que toma as vezes de democracia sem o ser. Ambos
defendem que a escola tradicional (que em Freire poderia ser substituida pela ideia de
massificacdo) sustenta-se na hipétese de que a aprendizagem é o produto do ensino curricular,
negligenciando a vocacao, como diria Freire (1967), do homem para crescer e aprender, para ser
mais. Enquanto para lllich (1985) é a formalidade da instrucdo escolarizada que prejudica o
potencial criativo e imaginativo dos jovens, Freire continua acreditando na escola, porém naquela
que trabalhe pela humanizacdo do homem, para a superacao de sua condicao de objeto para a

de sujeito. Para ele, essa escola valeria a pena. Sera que também para os jovens?
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2.2 A Condicao Social da Juventude (ou o plural disso)

Tratar das condicdes sociais da juventude(s) parte primordialmente de tentar definir o que
seria “juventude”. Bourdieu (1992) afirma que somos sempre 0s velhos ou os jovens de alguém,
e, em razao disso, os cortes em faixas etarias sdo discricionarios, portanto, passiveis de
manipulacdo. O sociologo francés alega que, sendo a juventude e a velhice, nesse sentido,
construtos sociais, referir-se a juventude como uma unidade organizada com interesses
compartilhados seria alargar aquela manipulacado. Para Lopes (1996), sendo a juventude um
mosaico de diversas juventudes, ela nao concebe, por si s6, uma condicao social, tratando-se, por
isso, de vias de afirmacao social, ndo geracional. Retornando a Bourdieu (1992), este defende que
se analisem as diferencas entre os jovens.

Na leitura de Lopes (1996), o cerne dos questionamentos acima levantados repousa na
divergéncia tedrica de duas correntes: a geracional e a classistar. Pode-se falar, assim, tanto em
aspectos biologicos, dos quais decorre a reflexdo especificamente acerca de uma intervalo de
tempo, que acontece entre a puberdade e o fim do desenvolvimento completo, do periodo de
crescimento, da pessoa; quanto de aspectos psicoldgicos, 0s quais trazem elementos de crise de
identidade, comumente nomeada de crise de adolescéncia ou crise de originalidade juvenil; e,
também, de aspectos sociais, que contemplaria individuos situados numa igual fase de vida,
compartilhando uma socializacdo guiada por quadros normativos suficientemente semelhantes
para reuni-los sob 0 manto de conjunto que carrega uma “condicdo social especifica” (Lopes,
1996, p. 36).

O autor dialoga com o trabalho de A. Sedas Nunes (1968), o qual se afasta do conceito de
geracao demografica — como mero aglomerado para fins estatisticos de individuos situados entre
limites etarios pré-estabelecidos — para trabalhar o de geracao social — representando a condicéo
social especifica acima introduzida. Essa geracdo abraca um conjunto de individuos com idades
aproximadas que compartilham um censo de pertencimento a um grupo diferenciado do das
demais geracdes, e que partilha entre si, ainda que mais por divergéncias que por semelhancas,
referéncias socioculturais que se constituem durante essa juventude.

Ainda reportando-se ao trabalho de Sedas Nunes, Lopes (1996) pontua que varias geracdes
sociais podem existir dentro de uma geracao demografica, de acordo com variaveis de classe, por
exemplo, e que cada uma dessas geracOes sociais & determinada se auto-referenciando frente a

outras geracdes, delas se percebendo diferente. Referindo o mesmo autor, Pais (2003) aduz que,

© \er José Machado Pais — Culturas Juvenis.
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nessa corrente, concebe-se uma cultura juvenil que se opde a cultura de outras geracoes, e que
desse antagonismo podem surgir certas “descontinuidades intergeracionals, falando-se ora de
socializacdo continua ora de rupturas, conflitos ou crises intergeracionais” (Pais, 2003, p. 49,
italico no original).

Para a corrente geracional, na visdo de Pais (2003), a questdo dessas descontinuidades
centra-se nos estudos da reproducao social, e atém-se a analise da manutencao ou ndo do formato
e da esséncia das relacdes sociais de uma geracao para a outra. Ja para a corrente classista, sob
a dtica do mesmo autor, essa reproducao social foca na manutencéo das estruturas das classes
sociais. De acordo com os classistas, as culturas juvenis representariam, portanto, as solucoes,
em carater de classe, para problemas comuns aos jovens pertencentes aquela classe social.

Nesse sentido, a juventude é concebida em duas linhas de significacdes: na que a
recepciona como uma fase de vida, ela € homogénea - pois é relativamente unitaria quando
comparada a outras geracoes; na que a recebe de acordo com os diversos atributos sociais de
diferenciacao, ela é, naturalmente, heterogénea, diversa. Nao ha, portanto, uma so6 forma de se
aperceber da juventude, ora podendo ser ela tomada como a reunido de individuos nascidos em
um mesmo intervalo de tempo, e que vivem uma mesma fase de vida; ora podendo ser tomada
como o conjunto de jovens vivendo condicdes, situacdes sociais diferentes umas das outras.

Seja em uma ou outra corrente, Pais (2003) conclui que, ligado ao conceito de cultura
juvenil figura o de cultura dominante. Enquanto na geracional as culturas juvenis definem-se por
certo antagonismo as culturas — dominantes — das gerac6es mais velhas, a luz da classista as
culturas juvenis representam, face a classe dominante, um modo de resisténcia a sua cultura, ou
mesmo a toda a classe. Dessas relacdes, o autor depreende que as culturas juvenis seriam,
independentemente da corrente, a resultante estrutural de uma rede de determinismos entre uma
cultura dominante e as subculturas que a ela correspondem, sendo visualizadas “como processos
de /internalizacdo de normas, como processos de socializacdo’ (Pais, 2003, p. 69, italico no
original). Por processos de socializacdo, ele entende a soma de direcionamentos sociais para a
assimilacao do jovem em determinado sistema social, e completa que tal processo ¢ também
influenciado pelas atuacbes dos jovens. A essa reacao ao processo de socializacao, invoca o
conceito de “juvenilizacao”, da qual acabam por decorrer processos de “socializacao da
juvenilizacdo” (Pais, 2003, p. 76).

Lopes (1996) defende que, para nossa sociedade ocidental, ser jovem atualmente é estar

sempre de passagem e, com as devidas reservas, estar aprisionado as condicdes sociais dessa
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passagem. Nesse sentido, ndo seria mais possivel diferenciar os ritos de transicao de um estatuto
social para outro, existindo, entretanto, a faculdade de ocupar varios estatutos simultaneamente e
“transitar com grande fluidez de uma situacao para outra” (Lopes, 1996, p. 40).

Em sentido lato, cultura juvenil pode ser explicada como uma série de valores e simbolos
socialmente remetidos aos jovens, enquanto individuos vivendo uma mesma fase de vida. No seio
da sociologia da juventude, a compreensao sobre a cultura tem servido a intencdo de captar as
variadas significacdes e diversos valores presentes nas atitudes e nos comportamentos dos jovens,
na reflexdo de Pais (2003). Em sua pesquisa, observa habitos comuns na diversidade de
agrupamentos juvenis, como o gosto pelo tempo passado — ou matado — com os amigos, pela
diversdo, pelo fazer nada.

Esse “ndo fazer nada” assume importante espaco dentre as caracteristicas dessas culturas,
conforme observa Pais (2003). O autor esclarece que essa pratica pode se dar tanto numa
conversa com 0s amigos quanto apenas no estar por estar com eles. Para objeto dessas conversas
cabe tudo que seja interessante, e por interessante entende-se o que é divertido e original. De
maos dadas a esse signo das culturas juvenis, vem o de “matar o tempo”, diretamente relacionado
ao nosso objeto especifico de estudo. Pais (2003) escreve que essa arte demanda uma
competéncia por parte dos jovens que a executam, e que eles aprendem a domina-la na pratica
com aqueles que nela ja sdo experientes. O autor aponta que é no “ndo fazer nada” que séo
construidas as identidades e sentimentos de irmandade do grupo, e € nesses rituais que se
promovem as diversas construcdes e distorcdes dos jovens na realidade.

Nos variados grupos de jovens, constata-se, ainda, uma notdria importancia atribuida ao
tempo de lazer, em que eles demarcam seus espacos de autonomia, dado que afastados dos
espacos da familia ou de outros dirigidos pela autoridade adulta. Nesses territérios, as
potencialidades do grupo sao afirmadas, e eventuais obstaculos a vivéncia desses momentos com
0s amigos sdo encarados de forma dramatica pelos jovens, segundo Pais (2003). O autor
reflexiona que a experimentacdo dos tempos livres, bem como o culto a eles, representam um dos
principais signos comuns ao cotidiano dos jovens, posto que simbolizam tanto a auséncia de
trabalho a fazer, quanto a autonomia e a independéncia desejada por eles.

E nessa perspectiva, de busca por autonomia e liberdade, que os jovens tombam espacos
gue possam ter as suas marcas, que possam chamar de seus, onde possam dar vazao a todo

potencial de afirmacédo de identidade do grupo, convivendo com seus pares da forma mais
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espontanea e se expressando de maneira livre, alheia aos constrangimentos presentes nos
momentos vivenciados em familia, na escola, no trabalho etc.
Pais (2003) constata, analisando os tracos comuns dos grupos juvenis que estuda, que as

culturas juvenis sao culturas de lazer,

por motivos de ordem prdtica e ideoldgica. Por motivos de ordem pratica, porque a afirmacao dos jovens
ndo pode deixar de se fazer sentir num dominio — o do lazer — onde a participacdo juvenil parece ser
geracionalmente mais integrativa. Por motivos de ordem /deoldgica, porque nas representacdes comuns,
designadamente a nivel dos mass media, o mito da juventude homogénea é principalmente alimentado
pelos fendmenos que no dominio do lazer - como a musica — mais parecem aproximar os jovens. (Pais,

2003, p. 226).

Todavia, vale reforcar que essa aparente unidade da juventude é, na realidade, vivenciada
em uma multiplicidade de situacbes sociais, as quais particularizam e tornam heterogénea a
experiéncia de ser jovem (Pais, 2003). Os jovens, dessa feita, ndo praticam as mesmas atividades
sociais e culturais, e as experienciam de diversas maneiras; as praticas de lazer, que perpassam
variadas culturas juvenis, sdo elas também diferentes entre si; e os diferentes contextos sociais
variam as praticas sociais e culturais. Com a socializacdo dos jovens, portanto, operando diversas
culturas juvenis na esfera do lazer, torna-se imperativo descobrir o papel da escola, como uma
das principais instituicbes de socializacdo de nossa sociedade, enquanto espaco em que tais
culturas se manifestam durante longas jornadas diarias e no decorrer de toda a juventude desses

atores.

2.3 0 Oficio de Aluno

Falar de juventudes e problematizar a pertinéncia do estudo sociologico delas em suas
manifestacdes culturais nas sociedades ocidentais ndo pode, sob qualquer hipdtese que vise
guardar relacdo com a realidade, passar ao largo da analise de uma condicdo fundamental — e
compartilhada - aos jovens da atualidade: o seu estatuto de alunos. A escolarizacao é um marco
fundamental na concepcao da juventude tal como a percebemos hoje, e 0s jovens, por
conseguinte, sao sempre visualizados sob a 6tica da organizacao escolar, quer estejam sob seu
poder, quer ndo. Esses jovens, nas licdes de Perrenoud (1995), sdo detentores do oficio de

aprender.
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Segundo esse autor, os alunos exercem um trabalho ao desempenharem seus papéis de
escolarizados, trabalho este que conta com o reconhecimento da sociedade, e com o qual obtém
seu meio de ganhar a vida. Causa estranhamento, num primeiro momento, pensar na condicao
de aluno enquanto um meio de sobrevivéncia, posto que nao representa esta uma atividade
remunerada, mas o autor expde ainda outras razdes para a forte particularidade dessa espécie de
trabalho: a da auséncia de liberdade em sua escolha (o aluno ndo pode escolher nao estudar, ndo
ha alternativas — pelo menos nao legal e socialmente reconhecidas — para ele); a da constante
dependéncia de um terceiro (seja a prépria instituicdo escolar e/ou a figura do professor/tutor); a
do exercicio dessa atividade sob a incessante vigilancia de outros, regularmente investidos na
atribuicao de tal controle; e a da permanente sujeicdo a avaliacdo dos atributos de seu fazer escolar
e do exercicio de seu papel enquanto aluno.

Perrenoud (1995) defende, logo, que ndo deveria ser a auséncia do recebimento de um
ordenado o que separa a populacao ‘inativa’ dos jovens estudantes da populacéo ativa, pelo menos
nao para fins sociologicos. llustra, entdo, que na escola os alunos /4 estdo em vida ativa, e ndo
em stand by, e que é durante essa vida que /4 acontece e na qual /4 agem que esses alunos se
preparam para a vida fora da escola. Dado o alto grau de complexidade e burocratizacdo da
instituicdo escolar, esses jovens aprendem a viver — e vivem efetivamente — numa organizacdo
muito semelhante aquelas onde virdo a realizar um trabalho remunerado, ou outras do universo
dos adultos, e tal vivéncia lhes tornara competentes para nessas outras instituicdes virem a agir.
Ato continuo, ndo sdo apenas as competéncias curriculares e as qualificacées profissionais
propriamente ditas que condicionarao esses jovens a atuar em outras organizacdes, mas,
outrossim, sua experiéncia enquanto atores sociais e agentes integrantes de uma organizacao
prévia — a escola. Essa & uma das varias competéncias e aprendizagens proporcionadas pela
presenca no espaco escolar, por meio do que Perrenoud (1995) caracteriza como curriculo oculto
ou escondido".

Pacheco define curriculo como “a selecdo cultural de determinados conhecimentos e
praticas” (Pacheco, 2018, p. 19). O escondido ndo esta inscrito formal e explicitamente nos
programas e projetos pedagogicos das escolas e traduz as competéncias necessarias a uma
atuacéo continuada dos atores em seu contexto escolar, se internalizando nesses atores, de forma

ndo consciente, justamente durante sua atuacao, afirma Perrenoud (1995). Continuando, o autor

11 Dentre outros autores, também trabalha esta conceituacgdo Philip W. Jackson — La vida em las aulas
(2001).
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reflete que a escola, portanto, como lugar fundamentalmente de aprendizagens, nao é espaco de
gue se ocupam apenas aquelas pretendidas pelos programas oficiais, mas sim também as mais
subtis, inconscientemente ignoradas, porém igualmente importantes para consolidar nos alunos
os atributos imprescindiveis a sua atuacao tanto na escola quanto nas organizacbes que
frequentarao apds sua escolarizacdo, em seus vindouros oficios de cidaddos completos, de
trabalhadores, por fim, de atores sociais de pleno direito.

Da importancia da observacdo desse curriculo oculto, Jackson (2001) — comparando as
escolas as prisoes, posto que em ambas o bom comportamento € premiado, € o mau, reprimido
- reflexiona que os docentes, frequentemente, aborrecem-se com 0s alunos muito mais em razao
do desvio desses as normas escolares do que por causa de eventuais lacunas intelectuais dos

estudantes:

Consideremos, por ejemplo, las condiciones que conducen a una accion disciplinaria em clase ;Por qué
regafian los profesores a los estudiantes? ;Porque el alumno he dado una respuesta errénea? Porque, por
mucho que lo intentd, no ha conseguido entender las complejidades de una division larga? ¢, por hacer

mucho ruido, por no atender las explicaciones del profesor o por empujar em las filas (p. 74).

Freire (2011) também se apercebe do curriculo oculto escolar, atribuindo as competéncias

gue nele se inscrevem a sua propria definicdo de curriculo, de forma geral:

O curriculo, no sentido mais amplo, implica nao apenas o contetdo programatico do sistema escolar, mas
também, entre outros aspectos, os horarios, a disciplina e as tarefas diarias que se exigem dos alunos
nas escolas. Ha, pois, nesse curriculo, uma qualidade oculta e que gradativamente fomenta a rebeldia por
parte das criancas e adolescentes. Sua rebeldia € uma reacdo aos elementos agressivos do curriculo que

atuam contra os alunos e seus interesses. (p. 70).

Conscientes disso, os jovens estudantes, conforme observa Perrenoud (1995), aprendem a
se utilizar de diversas estratégias para sua sobrevivéncia escolar, vide a docilidade,
engenhosidade, fingimento e deboche, ganhando especial atencao deles a preocupacao com as
aparéncias, o que acontece, segundo o autor, porque aqueles alunos para os quais o trabalho
escolar nao interessa e os expde a condicao do insucesso, sentem a necessidade de se preservar
dele.

As aparéncias camuflam, além de eventuais deficiéncias dos alunos, interesses genuinos

dos jovens, como de maior relacionamento interpessoal, mais debate, mais atividades livres e
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mais sociabilidades. A escola, em vez de se colocar como espaco que promove essas aspiracoes
juvenis, paradoxalmente, reprime-as, proibe-as, motivo que as conduz a serem expressadas
somente na clandestinidade, no desvio as normas da instituicdo e/ou do docente, ou em
momentos de ndo-aula. Em suma: na escola, os alunos buscam por espacos ou momentos em
que possam efetivamente se expressar e reafirmar a sua juventude para além do papel de aluno
que deles espera a autoridade escolar.

Pode-se inferir, portanto, que os alunos gostariam, na realidade, de um outro tipo de escola,
como a escola com a filosofia defendida por Freire (1967). Para a concepcado freiriana de
educacao, a falta de oportunidade para a decisdo e para uma responsabilidade efetivamente
participante & o que conduz as acdes do homem a contradizerem sua vocacao em ser sujeito, ou,
na logica das escolas tradicionais, € 0 que conduz os alunos a nao se verem como protagonistas
de seus processos educativos, mas meros coadjuvantes de uma dissimulacao escolar de
aprendizagem curricular.

Assim, como resposta ao enquadramento de seu mundo de acordo com a visao dos adultos,
0s alunos aprendem, como ja introduzimos, a se utilizar de estratégias de defesa, manipulando as
regras a seu favor, seja delas se desviando ou mesmo fugindo. Exemplos dessas estratégias sdo
variados, e todos muito familiares aos alunos, de hoje ou de outrora, quer os reproduzam ou lhes
assistam. Goffman aponta que tais praticas se ddo numa “conivéncia depreciativa” (1985, p. 173)
entre o grupo, e ocorrem com mais frequéncia entre o ator e ele proprio, em dialogo com sua

consciéncia. Exemplifica com o que acontece as criancas na escola,

quando cruzam os dedos ao dizer uma mentira, ou mostram a lingua quando a professora
momentaneamente esta numa posicdo em que nao pode ver esta homenagem. Assim também muitas
vezes 0s empregados fazem caretas para os patrdes ou gesticulam uma praga silenciosa, praticando tais
atos de desacato ou insubordinacdo num angulo pelo qual aqueles a quem sao dirigidos nao os possam
ver. Talvez a forma mais timida dessa espécie de conivéncia seja encontrada na pratica de “fazer rabiscos”
ou “fugir” para lugares imaginarios agradaveis, embora ainda mantendo o espetaculo de representar o

papel de ouvinte (Goffman, 1985, p. 173).

Acrescentamos a esses exemplos, a nosso turno, a estratégia de matar aula. Seja para
estudar para outras disciplinas, para descansar da rotina de aulas ou para simplesmente conversar
com os colegas, 0s alunos periciam-se na arte de se utilizar dos tempos escolares de acordo com
suas particulares necessidades e vontades, em mais uma manifestacao de defesa, ainda que nao
plenamente consciente, frente a escola e a arbitrariedade de sua grade de horarios. Perrenoud
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(1995) salienta que os alunos aprendem desde a mais tenra infancia a se submeter a uma relacao
antitética com o tempo, em que nunca se ha tempo especificamente para 0 que desejam, mas
sempre ha tempo “de esperar que os outros acabem, que os outros Ihe deem a palavra, que os
outros o queiram escutar” (p. 175).

Os jovens, como quaisquer atores sociais, S0 seres complexos, que ndo se resumem a
pratica de seu oficio, o de alunos. Acrescente-se a isso a irredutibilidade de quem quer que seja
unicamente a sua classe social, ou a criacdo familiar, ou aos trajetos particulares, e temos que a
concorréncia dessas influéncias — parcialmente determinantes — dos sujeitos conduzem a que 0s
alunos, logicamente, ndo se ajustem ao papel de alunos da mesma maneira. Pensamos que ha

que se falar, a vista disto, em papéis de alunos e diferentes percepcdes de sentidos da escola.

2.4 Obrigacoes e Percepcoes da Escola

Lopes (1996) afirma que se deve compreender a utilizacdo rotineira do espaco escolar pelos
alunos como uma maneira de, simultaneamente, eles fazerem e usarem a escola, dando cabo a
um processo de manutencao de uma ordem a eles preexistente, mas de forma ativa, consoante
seus proprios interesses e valores. Nas licoes do autor, sao as historias de cada ator que dotam
esse espaco de significados, os quais vao carregar uma multiplicidade de percepcdes e leituras
com uma pluralidade de codigos, codigos estes que guardardo relacdo com a acdo efetiva dos
agentes no campo.

Por campo, Lopes (1996) define-o como “um espaco social estruturado por um conjunto
de posicdes em permanente relacao através do qual se distribuem recursos ou capitais” (Lopes,
1996, p. 28). Conforme elucida o mesmo autor, o campo se define, ainda, por nele figurarem
instancias com “poder de consagracdo” (p. 28, italico no original) para ordenar os auténticos
titulares do capital ali valorizado, o que reproduz um sistema de dominacao. Para se impor e se
reproduzir, portanto, fundamenta-se na multicitada “crenca coletiva no jogo” (p. 181, itdlico no
original), a qual produz e é produto da légica do funcionamento do campo.

Em razdo de essa percepcao do espaco escolar ser feita em funcdo de uma historia
particular, marcada fortemente pela escolarizacdo - que se inscreve desde muito cedo como
estruturante de experiéncias e cotidianos nas vidas dos alunos —, os jovens estudantes apropriam-
se do espaco escolar atual tomando por base, também, comparacdes com aqueles anteriormente
frequentados por eles e com as experiéncias que neles tenham vivenciado, conforme pontua Lopes

(1996). A escola, como local de convivio que 0s jovens concebem, &, inclusive, continuada além
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de seus muros. A vivéncia escolar, reforca o autor, nao pode ser resumida as obrigacoes formais
do curriculo, dado que tal restricao configura uma perspectiva de escola rejeitada pelos alunos,
posto que a totalidade dos desejos dos alunos, conforme nos adverte Perrenoud (1995) supera
com folga o de provocar aprendizagens.

Retomando a discussao acerca do curriculo escondido, entdo, no particular de sua
internalizacdo pelos professores, tem-se que esses profissionais acabam por abrir mao de
estratégias quando eles proprios se distanciam das regras formais. Perrenoud (1995) assinala que
os docentes, portanto, a sua forma, também buscam atrapalhar a vigilancia que sobre eles recai,
alcancar maior autonomia para suas praticas e negociar seus interesses particulares com os
propositos institucionais. llustrando, o autor coloca que os mestres mais experientes tendem a
autorizar certas conversas paralelas e a ignorar alguns comportamentos dos alunos, no sentido
de ndo estarem sempre reprimindo tudo o que os estudantes fazem em dissonancia com o que o
curriculo espera que facam. Entretanto, essa cumplicidade nao se fundamenta, segundo o autor,
numa condescendéncia ou, por outro lado, negligéncia dos docentes no exercicio de seu papel,
mas sim em uma necessidade estratégica, vide a impossibilidade pratica de travarem uma luta
diaria e de cerca de um quinto de dia contra sua audiéncia, ainda mais objetivando que essa
mesma audiéncia trabalhe investindo o mais comprometido de seus esforcos.

Assim, dentre as obrigacdes escolares dos alunos, Jackson (2001) pontua que também
figura entre estas a do interesse no trabalho escolar. Discorrendo que, para além da presenca
fisica obrigatéria, os alunos devem “estar presentes de um modo mas profundo” (Jackson, 2001,
p. 121) em sala, o autor coloca, na mesma linha de Perrenoud, que esses alunos devem se
concentrar naquilo que o trabalho escolar exige atencéo, e que “sigan trabajando recurriendo a
toda su inteligéncia” (p. 122).

Diante disso, as estratégias de flexibilizacdo dos docentes tém motivacao pertinente, dado
que, de um lado, tem-se um trabalho escolar fortemente indesejado pelos alunos, em razdo de
suas caracteristicas impositivas, pouco flexiveis, que ndo despertam interesse nos estudantes -
desejando 0 maximo dos alunos, mas deles so obtendo 0 minimo necessario para a sobrevivéncia
no percurso escolar; e de outro temos a compartilhada necessidade, entre os jovens, de convivio,
de trocas, de écio, de fazer nada, de se divertir. Se estdo na aula e ndo aprendem - ou porque
nao desejam ou porque nao conseguem - e se quando estao fora da aula podem, ainda que nao

aprendam efetivamente, ter tudo aquilo que em sala ndo podem (conversas, 6cio, piadinhas,
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diversao, fazer nada), o que é que esses jovens estarao efetivamente perdendo ao escolherem nao
assistir a algumas aulas?

E nessa linha que pressupomos que o fato de os alunos matarem aulas — ainda que nao
encampem profundas reflexdes sobre essa conduta — representaria uma estratégia dos alunos
para conciliar as divergéncias entre os objetivos escolares e seus interesses particulares. O tempo
escolar — precisamente impositivo, delimitador de acdes, incontornavel aos interesses e desejos
dos alunos - é um instrumento de controle ao qual desde a mais tenra idade os jovens aprendem
a se submeter: é de cedo que se aprende a esperar a sua vez, a aguardar uma aula comecar ou
terminar, a ansiar o recreio, a desejar a volta para casa. O tempo, assim, da a marcha das
experiéncias escolares, seja da espera, das expectativas, dos rendimentos alcancados, da
frequéncia etc. E um tempo com o qual ndo se negocia, que é alheio ndo sé aos alunos, mas
também a todos os outros agentes da instituicdo escolar. E meticulosamente dividido e
estabelecido como lei para todos, e da o ritmo de todas as praticas escolares formais (Perrenoud,
1995).

Retornando, desse modo, as estratégias adotadas pelos agentes escolares que fogem as
normas institucionalmente estabelecidas, temos, em Goffman, que “as regras, regulamentos e
ordens mais facilmente postos em vigor sdo os que deixam sinais visiveis de terem sido obedecidos
ou nao” (1985, p. 49). A despeito, contudo, da existéncia tanto da legislacdo que obriga a presenca
guanto dos mecanismos que a aferem, os professores também reagem a essa dimensao temporal.
S&o varias as oportunidades em que decidem ndo proceder, por exemplo, a chamada.

Apesar de ser essa uma imposicao ainda superior a meramente curricular, posto ser
determinacdo inscrita em lei, os docentes muitas vezes deixam de fazer a chamada dos alunos, e
por diversas razbes particulares: seja porque tém muito contetdo a ministrar e nao podem perder
tempo seja porque, ja pactuaram com a turma que quem nao quiser assistir a aula pode sair, em
vez de ficar e atrapalhar os trabalhos, pois ndo registrara a falta; seja porque esquecem etc. Tanto
nessa perspectiva do tempo, quanto em outros aspectos de sua atuacdo, fazem as suas
concessoes para conciliarem aquilo em que acreditam e aquilo que o curriculo também espera
deles.

Percebemos, portanto, que os docentes, assim como os alunos, ponderam e reagem ao
dialogo subjetivo entre as obrigacdes curriculares e suas praticas pedagogicas particulares, por
meio de condutas que tém consequéncia objetiva tanto na sua relacao diretamente com os alunos,

guanto na dos alunos com o espaco e o fazer escolares. Na reuniao de tantas competéncias
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escondidas, declaradas e dissimuladas, e percepcdes intimas, pelos diversos agentes da
instituicao, das realidades que acontecem no espaco escolar, temos de falar sobre um outro

elemento, o qual traz consigo suas proprias problematizacoes.

2.5 A llusao do Sucesso Escolar

Para Perrenoud (1995) sucesso escolar &, mais do que a mera assimilacdo do curriculo
formal, aquilo que denomina de “exercicio qualificado do oficio de aluno” (Perrenoud, p. 64,
1995). Reforcando a compreensao de que a escolarizacdo ndo é apenas uma preparacdo para a
vida que vira, mas um caminho em que se vive ja, o autor constata que o real sucesso na instituicao
escolar parte, necessariamente, de se apropriar do curriculo oculto. Assim, os alunos, além de
periodicamente submetidos & avaliacdo formal, também estdo permanentemente sob o
julgamento informal da autoridade escolar, a qual busca aferir em que grau eles tém - ou ndo -
se apoderado das competéncias do curriculo oculto.

Caso esses alunos ndo demonstrem, desde o inicio de seus percursos escolares, um certo
nivel de sucesso, estarao sujeitos a uma série de punicdes, que se originam na gozacao pelos
pares, censuras publicas pelos docentes, chegando a exclusdo da escola e, finalmente, ao
escoamento por carreiras socialmente desvalorizadas. Essas ferramentas de coacdo sao
utilizadas, de acordo com Perrenoud (1995), em razao de ndo se poder obrigar o conhecimento e
0 saber, o que leva, consequentemente, a obrigatoriedade da presenca, da realizacao dos
trabalhos, da submisséao as avaliacdes etc.

Como bem demonstra Perrenoud (1995), os alunos — mesmo que convencidos de sua
necessidade de aprender para que venham a ter, supostamente, sucesso — percebem que, ao
jogarem adequadamente com as aparéncias, conseguem simular as competéncias que deles se
espera, poupando-se de pelo menos parte do trabalho que as reais competéncias lhe custariam.
Tal artificio acaba conferindo as avaliacdes, por conseguinte, resultados ficticios, e comprovando
que alunos e docentes tracam caminhos contrarios: enquanto os primeiros tentam ocultar suas
lacunas, os ultimos desejam desnuda-las.

Na leitura de Bourdieu (1992), podemos acrescentar ainda mais dificuldades a tentativa de
representacdo de competéncias que as avaliacdes trazem consigo. O socidlogo argumenta que o
sucesso de todo trabalho pedagogico, mais, de toda a educacao escolarizada, fundamenta-se na
educacao que a precede. De acordo com o autor, 0os niveis de produtividade dos trabalhos

pedagogicos que nao sejam os realizados pela familia guardam relacao com a distancia entre o
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capital cultural acumulado pelo aluno em todos os trabalhos pedagogicos anteriores que vivenciou
- inclusive com sua familia — e aquele que a instituicao escolar pretende transmitir a partir de
entao.

Consequéncia direta, o insucesso escolar ¢ muito mais notério entre os estudantes
provenientes das classes cujos capitais culturais sdo mais afastados daquele cultuado pela
instituicdo escolar. Nesse processo, a exclusdo é dissimulada fazendo as vezes de avaliacdo, e 0s
exames operam a eliminacao por diversas vias de selecdo. Esse mecanismo atua por meio da
l6gica social que se diferencia na posse de titulos escolares, e pela qual a escola, por sua vez,
teria “apenas por funcao assegurar a sucessao discreta a direitos de burguesia que nao poderiam
mais se transmitir de uma maneira direta e declarada” (Bourdieu, 1992, p. 218), como outrora o
era.

Além desses deméritos, mesmo a boa nota que um aluno tenha alcancado sem ter se
utilizado de artificios para ocultar eventuais falhas é ainda relativa, posto que representa o
posicionamento daquele aluno apenas naquele momento especifico e face, também, ao nivel de
sua turma e/ou de sua escola, alerta Perrenoud (1995). Willis (1991) atenta, ainda, para o fato
de que nunca se admite, nas escolas, que o sucesso nao é para todos (nem mesmo para a
maioria). Dessa feita, aqueles com significativas diferencas entre seu capital cultural proprio e o
valorizado pela escola terdao muito mais dificuldades rumo ao sucesso, isso se 0 conseguirem,
ainda que se empenhem nas atitudes amplamente apresentadas como a chave para serem bem
sucedidos: “trabalho duro, diligéncia, conformismo” (Willis, 1991, p. 163).

Por fim, cabe esclarecer que essa exposicdo critica ndo visa a rechacar as avaliacdes em
geral, porque os professores precisam de mecanismos para se aperceberem das lacunas dos
alunos para melhor trabalha-las, e, ainda, para realmente potencializar os processos educativos
desses jovens estudantes. Mas a atribuicdo de notas e classificacdo que acompanham os exames,
esses sim, tém prejudicado a percepcao dos verdadeiros niveis de aprendizagem dos alunos, e
tém contribuido de forma muito substancial na manutencdo do teatro dos saberes, como postula

Perrenoud (1995).

2.6 A Importancia da Escola
Com o movimento de recusa da escola, Lopes (1996) afirma que o que passa a contar
para, de fato, legitimar os percursos escolares dos jovens sdo 0s seus grupos de amigos. Segundo

0 autor, o capital valorizado na escola pelos alunos €, principalmente, um capital de sociabilidade,
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no qual nao é o sucesso escolar quem preside os interesses desses jovens, mas, sim, a
competéncia no exercicio do oficio de aluno, com todos os signos e rituais, sejam declarados ou
ocultos, que esse papel traz consigo.

A despeito de os adultos visualizarem os jovens estudantes como adultos em devir, é certo
que esses homens e mulheres feitos, ao se recordarem de suas proprias experiéncias estudantis,
perceberdo que nao eram o curriculo formal e as aprendizagens pretendidas o que realmente os

mobilizava, mas, como ilustra (Perrenoud, 1995, p. 29, italico no original),

a afirmacéo de uma /ideranca no grupo ou a competicdo desportiva, a aceitacao pelos outros, as relacoes
com o outro sexo, os momentos de jogo e de discussao em grupo, 0s momentos de angustia face a
avaliacao e as exigéncias do professor, as zaragatas e as punicdes eventuais, a comunicacao com alguns

adultos.

A escola, enquanto espaco social de uma variedade de cenarios para a interacao, fornece
contextos, como aponta Lopes (1996), aos quais se associardo significacdes especificas para as
interacoes ali realizadas. Goffman (1985) trabalha o conceito de dois tipos de regides para os
espacos: as fachadas e os bastidores. Nas fachadas, os atores tém menor liberdade social, menos
espontaneidade para suas acdes, e nos bastidores, ao contrario, eles gozam de maior flexibilidade
guanto as exigéncias sociais as quais sao submetidos. Aplicando essa conceituacao a instituicao
escolar, poderiamos, grosso modo, identificar as regides de fachada com as salas de aula e os
espacos de vivéncia como as de bastidores. Lopes (1996), contudo, chama a reflexdo para nao
cairmos em simplismos conceituais, discutindo a contextualidade das acoes, que nao dependem
apenas dos espacos fisicos para se operarem, mas também das intencionalidades e capitais
escolares dos agentes. O autor reflexiona, assim, que sdo 0s “mecanismos de negociacdo” 0s
grandes responsaveis pela “constituicdo das regides e cenarios de interacdo” (Lopes, 1996, p.
64).

Pais (2003), aplicando esse conceito de fachada aos grupos, afirma que ela tem eficacia
nos aspectos simbolicos e praticos de seus comportamentos e condutas. Tanto simbolicamente
quanto na pratica, as fachadas seriam constituidas a partir das acoes, reacdes e das interacoes
que ocorrem dentro do grupo e que tornam seus elementos atores coletivos. O autor pontua que,
embora se conserve a individualidade de cada um desses agentes, o fato de participarem do grupo
implica uma negociacao e anuéncia tacita as suas praticas e seus valores, de modo a garantir a

coesao do agrupamento, em uma dimensao na qual tal comprometimento com o grupo supera
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eventuais discordancias particulares. Segundo Willis (1991), o grupo é mais que a soma de seus
elementos, e a forte sustentacao de opinides e objetivos do agrupamento € um requisito para a
sua manutencao.

De acordo com esse autor, 0 grupo pode ser caracterizado como um “sujeito de direito
préprio” (Willis, 1991, p. 157), com o instinto, por assim dizer, de encontrar um objetivo particular,
gue nao se restrinja ao conhecimento, as vivéncias ou as ideologias de seus constituintes. Nessa
linha, Goffman (1985) compreende que um ator, ao se investir em um papel social, geralmente
percebe a existéncia de uma fachada ja estabelecida para aquele papel. Compreende, ainda, que
esse ator deve tanto desempenhar a tarefa pretendida quanto manter a fachada correspondente
a realizacao dessa tarefa.

Outra caracteristica marcante dos atores e seus grupos de representacdo, na leitura do
autor, é a da “segregacao do auditério” (Goffman, 1985, p. 52). Segundo ele, os atores tém tantas
individualidades e facetas sociais quantos sdo os publicos que lhes ouvem e cujas opinides lhes
interessam. Os alunos que demonstram serenidade na frente do professor em sala de aula podem
ser 0s mesmos que 0 xingam as suas costas, por exemplo.

Como materializacdes expressivas da definicdo de sua identidade, sdo diversos os objetos
simbolicos de que o grupo se utiliza, a exemplo da moda, da forma de falar, de interagir, da musica
rejeitada e da apreciada etc., para se auto afirmar. Nas licdes de Pais (2003), tais constructos
culturais e seus empregos simbdlicos sdo o meio para a efetiva consolidacdo e conseguinte
manifestacdo da idiossincrasia, internamente coerente, do grupo, que se coloca como Unico e,
portanto, em oposicao aos outros agrupamentos. Ainda segundo o sociélogo portugués, esses
grupos e suas sociabilidades expressam maneiras proprias de ser, estar, parecer e/ou ostentar a

juventude.

2.7 A Resisténcia a Cultura Escolar

Dominique Julia (2001) resume cultura escolar a um arcabouco de normas acerca de
competéncias a ensinar e comportamentos a internalizar, bem como de meios para viabilizar o
ensinamento dessas competéncias e a internalizacao desses comportamentos. Ressalva que tais
ordenamentos e praticas variam de acordo com as épocas e as finalidades que lhes imponham,
como as de cunho religioso, politico, de socializacdo etc. Para Pais (2003), essas culturas sao

resultado de um complexo processo em que se nega e se concilia, em que se resiste e se aceita.
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Na linha do que vimos discorrendo, Bourdieu e Passeron (2018) constatam que a escola, a
despeito do manto de neutralidade de que tenta se revestir e do carater democratizante que para
si advoga, impde, de forma arbitraria e dissimulada, uma cultura legitima, tida como universal,
porém que esta a servico, na realidade, da manutencao do status quo da cultura dominante, por
meio da dominacao simbdlica dos socialmente desfavorecidos. O que Lopes (1996), por sua vez,
nos demonstra, é que, atualmente, a escola vem encontrando forte resisténcia a tal processo de
imposicao, mas que essas forcas de contestacao sao difusas — posto que ndo ordenadas em torno
de um objetivo especifico ou sob a forma de movimento social — na alcada das praticas do
cotidiano. A exemplo dessa forca de contestacdo desorganizada, o autor pontua as faltas eletivas
as aulas como uma espécie de oposicdo e rejeicdo a cultura escolar, e como manifestacdo de
uma “logica de autonomia” (Lopes, 1996, p. 119).

Na visdo de Willis (1991), as faltas as aulas dao apenas uma medida ndo precisa, mais que
isso, carente de sentido, a esse movimento de recusa a escola. Para ele, tais auséncias seriam
apenas um aspecto do que denomina de “mobilidade estudantil informal” (Willis, 1991, p. 43).
Tal mobilidade finca raizes na necessidade de autogoverno, independéncia, autonomia e decisdo
desses jovens, e se expressa em muitas dimensdes do curriculo, nao apenas na da presenca em
sala. Isso se comprovaria, assim, ao observarmos a presenca fisica dos alunos em sala, mas nao
em “espirito”, ou o estar presente, mas se recusar a trabalhar, ou as idas demoradas ao
bebedouro/banheiro, ou o uso escondido do celular... Para o sociologo inglés, a destreza
primordial dessa mobilidade reside na capacidade de se movimentar para o lugar que quiser,
inclusive para fora da aula.

Especificamente quanto ao estar presente e se recusar ao trabalho, Willis (1991) declara
gue essa constitui uma das principais derrotas da cultura escolar e, consequentemente, mais
relevantes conquistas dos alunos da resisténcia na luta por obter mais espaco geografico e
simbolico na organizacdo. Segundo ele, quando uma cultura contraescolar alcanca seu pleno
desenvolvimento, seus integrantes tornam-se peritos na lida com o sistema formal, dominando a
arte de trabalhar com apenas 0 minimo necessario de esforco. Esse minimo pode se restringir ao
registro da presenca, mas, no particular de nossa investigacao, pode se resumir a registrar o
minimo necessario de frequéncias para nao reprovar por falta.

Discorre Pais (2003) que os elevados niveis de absentismo verificados nas escolas que
analisou sdo uma resposta de alguns jovens ao prolongamento da escolaridade obrigatéria e a

“chatice” das aulas, porque nao viam razao para se submeter a rigidez dos tempos escolares e a
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todos os aborrecimentos da instituicdo de ensino. Observa, entao, que as faltas dos professores
eram sempre comemoradas, e que os alunos iam eles proprios faltando até a tolerancia de
auséncias permitidas por lei — isso quando nao acabavam literalmente reprovando por faltas.
Willis (1991) fala de uma “posicdo global do estudante” (p. 92, italico no original), & qual
0s alunos seriam empurrados pela disposicdo fisica da escola e pelas vedacdes a que estdo

permanentemente sujeitos em suas relacées espaciais com o ambiente escolar:

os estudantes, e suas possiveis visdes da situacao pedagogica, estdo subordinados pelo espaco limitado
e inferior que ocupam. Sentados em carteiras apertadas, enfileirados em frente da grande mesa do
professor; eles proprios privados de espaco privado, mas nervosamente postados do lado de fora batendo
a porta da proibida sala dos professores ou da sala do diretor com todo o impressionante e estranho
territério que se situa para além dela; rodeados por salas, ginasios e armarios de equipamentos esportivos
chaveados ou inacessiveis; varridos da escola a hora da saida sem acesso até mesmo aos banheiros [...]

(Willis, 1991, pp. 91-92).

Para o autor, é a organizacdo social da escola quem reforca essa relacdo, vide o indelével
horario escolar e seu estridente sinal sonoro, os artificiais pronomes de tratamento
cuidadosamente avocados quando nas comunicacbes com as autoridades pedagogicas, e a
frequéncia obrigatoria. De acordo com ele, sao esses e varios outros os instrumentos de afirmacao
da superioridade do mundo que a escola impde. Freire (2015) pontua o mesmo, lancando mao
do conceito de “expulsdo” (p. 253) da escola, a qual ocorreria no momento em que o estudante
se desse conta de que “a escola nao bate com as duvidas dele, que a escola nao corresponde as
suas ansiedades”, de modo que esse jovem acaba por se afastar, em razao disso, da instituicdo
escolar. Para Freire (2015), a escola é responsavel na medida em que ndo consegue “evitar que
o adolescente nao encontrasse nada, nenhum sentido nela”.

Willis (1991) percebe, além desse afastamento, entdo, mesmo um prazer entre os jovens
‘rebeldes’ por ele estudados, em divergir das normas formais, em usa-as a seu favor, ou mesmo
criar as suas proprias. Segundo o autor, a cultura contraescolar auxilia 0s seus signatarios a se
libertarem dos grilhdes do conformismo e da realizacao tradicional. Para tais jovens, conforme
nota Pais (2003), estar sujeito reflete a ideia de submissdo, e, assim, a ela se opdem, passando
a procurar valor em outras capacidades e potenciais, naquilo valorizado dentro da cultura
contraescolar. Se o fracasso escolar, para os atores ndo adaptados a cultura escolar, parece ser
seu destino certo, a estratégia de sobrevivéncia desses resilientes sera a de buscar o sucesso de

acordo com outros quadros de referéncia, que nao o da cultura escolar dominante.
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Os comportamentos de resisténcia a cultura escolar, de acordo com Lopes (1996),
alcancam seu apice nas condutas de indisciplina e de fuga momentanea dos muros da instituicao
- a qual manifesta-se tanto de forma denotativa, quando os alunos deixam o espaco fisico da
escola, mas também figurativamente, como quando seus pensamentos viajam e vagam para e
em assuntos alheios ao que se coloca nas aulas. O autor compreende, entdo, que ndo é apenas
aos espacos-tempo das aulas que os alunos resistem, mas a todos aqueles de carater obrigatério
na instituicdo, posto que o consenso demonstrado entre os estudantes é o da vontade de logo
retornarem para casa. Mesmo as praticas culturais que poderiam vir a ser do interesse desses
alunos, por emanarem do dominio formal das escolas, sdo também rejeitadas, dado que reportam
a obrigatoriedade que cerca e reveste esse dominio, como observa o autor.

Na visdo de Willis (1991), as instancias formais da escola sofrem rejeicéo e resisténcia em
razao de o conhecimento que ela prega e enaltece ter se desvalorizado e/ou se tornado inutil.
Atestadas essa desvalorizacdo e inutilidade, a autoridade pedagogica perde suas justificativas e
fundamentos de legitimacdo. Segundo o inglés, a cultura contraescolar se propde ao
questionamento, que a escola nao faz, da validade do investimento no trabalho e das energias
individuais na conquista de qualificacdes sobre as quais nao se tem certezas. Nessa esteira, 0s
alunos resistentes concebem o trabalho intelectual exigido pela cultura escolar como um
“equivalente” (Willis, 1991, p. 159) injusto, cujo preco seria o da entrega das partes de que eles
menos querem se sacrificar: sua autonomia, seu autogoverno, sua independéncia, sua liberdade.

Assim, pontua o autor que

O individuo pode ser convencido pela aparente palavra final da educacdo sobre o que acontece na
sociedade — promocéo, através do esforco, para todos os que tentam - mas a cultura contraescolar
“sabe”, mais que o estado e suas agéncias, o que esperar — exclusdo elitista das massas através do apelo

espurio ao mérito (Willis, 1991, p. 162).

Observamos, a vista de tudo isso, que se alia, a uma expressiva recusa aos tempos
obrigatorios da escola, uma grande importancia dada pelos jovens as sociabilidades, as interacoes,
no que Lopes (1996) identifica a constituicado de uma ampla variedade de agrupamentos de jovens,
e seus persistentes debates acerca de como passar o tempo e se divertir, apesar da escola. O
escritor pondera ser esta realidade a prova de como a escola — pelo menos no exercicio de seu

papel formal - falha em sua funcédo socializadora (como falha em varias outras...), falha que julga
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ainda mais inaceitavel ao refletir que, embora sob a légica meritocratica e do culto ao
individualismo, os alunos continuem a valorizar a integracéo social e o lado expressivo da escola.

Sendo a escola o dominio do formal, com sua estrutura fisica, seus espacos demarcados,
seu curriculo impositivo, seus rigorosos horarios, a disciplina requerida, as auséncias proibidas,
as livres manifestacdes tolhidas, Pais (2003) atribui, a cultura contraescolar, o dominio do
informal, em que se prezam ndo as normas institucionais, mas as sociabilidades, o convivio, o
trote, a bagunca, a diversdo. Dado que esses alunos da resisténcia encontram maiores dificuldades
na adaptacao ao sistema formal caracteristico da escola, recorrem a uma realidade paralela, como
pontua o autor, onde predominam estratégias de confronto a ordem escolar estabelecida. A sede
dessa cultura de resisténcia, sua base concreta, afirma Willis (1991), é o grupo social. Ainda que
prescinda de normas formais e estruturas propriamente materiais, hierarquias declaradas e
sancdes previamente postas, é nesse grupo social informal que se solidifica a coesdo do
agrupamento e de onde emana a resisténcia de seus membros.

Assim, alguns jovens, como reacao ao fato de as instituicdes dominadas pelos adultos nao
corresponderem as suas necessidades de aproveitar a vida e viver o tempo presente, desenvolvem
0 que Pais (2003) chama de “humor anti-institucional” (p. 26), do qual se utilizam para zombar
de seus familiares, da escola e dos docentes, e do meio que os cerca no geral. A resisténcia as
instituicées por meio do humor e da diversdo, continua o autor, é conduzida de maneira disfarcada,
e apesar de se operar na hostilidade, proporciona também possibilidades de socializacao,
integracdo, para quem produz diversdo e para quem se diverte. Como alude Willis (1991), “a
‘risada’ é o instrumento privilegiado do informal, como a ordem de mando o é do formal” (p. 45).

Quanto ao desejo de viver o tempo presente, o tempo da juventude, Pais (2003) considera
que tal manifestacdo de autoafirmacao juvenil ndo deve ser compreendida somente como uma
reacdo, um simples reflexo, dos jovens as culturas dominantes. De acordo com o autor, as
sociabilidades desses jovens nao podem ser interpretadas apenas como espécies de “culturas
periféricas das culturas dominantes” (Pais, 2003, p. 188), muito embora contra elas aparentem
se insurgir. Diz isso por assimilar que, antes de ansiarem por engendrar uma oposicao a cultura
dominante escolar, os jovens desejam viver a sua juventude a sua propria maneira.

Por fim, face a esse desejo de viverem o tempo presente, esses jovens, paradoxalmente,
sao comumente referidos, pelo senso comum, como a geracao do futuro. Tendo em vista as

constantes e rapidas mudancas tecnoldgicas pelas quais temos passado e a revolucao dos
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empregos ja em curso, cabe fazer mais uma reflexdo acerca do que define os jovens estudantes

de hoje: suas possibilidades para o0 amanha.

2.8 A Geracao do Futuro... Mas que Futuro?

Consoante analisa Pais (2016), uma singularidade marcante dos jovens da
contemporaneidade é o fato de viverem um tempo de incertezas e de instabilidade, em que o
presente cada vez menos garante o futuro. De acordo com o autor, 0s jovens terminam por
compensar a angustia que sentem em relacdo ao futuro vide um maior aproveitamento do
momento presente. Frente a um futuro que desconhecem — e que 0s ameaca - € a crise de
empregos ja em curso — 0s jovens optam por aproveitar o alongamento do presente (Pais, 2016).
Em outra obra, o autor pontua que os jovens se interessarem mais em “viver e experimentar o
muito que pensam que o presente tem para lhes oferecer e que os leva a alimentarem um
desenfreado desejo de experimentacdo e de viver o presente 0 mais intensamente possivel” (Pais,
2003, p. 239).

A seu turno, o sistema de ensino - como procuramos demonstrar — parece alienado a
realidade também no aspecto da preparacdo de seus estudantes para o futuro. Sendo tal
preparacdo para o porvir o principal fundamento legitimador da instituicdo escolar tradicional, e
constituindo-se esse futuro como a meta da escola (na formacdo dos futuros cidadaos), Pais
(2016) chama atencao ao fato de que a entrada de alguns jovens em cursos que julgam direcionar
a melhores profissdes ndo da garantias de estabilidade, dado que, hoje em dia, os percursos
educativos nao findam na conquista de um diploma, e a atual empregabilidade exige de sua mao
de obra formacéao continuada, ndo cessando apods a aquisicdo de um canudo.

Segundo Minayo, de Assis e de Souza (2005), as configuracdes sociais da atualidade
requerem, ademais, um tratamento “qualitativo, flexivel, que escape a preditibilidade [sic] e cuja
implementacdo organizativa exija um sistema de confianca das organizacées em seus membros
[..]" (p. 63), logica bastante diferente da que orienta as instituicdes formais, fortemente
estruturadas em um desenho burocratico. Sendo a auséncia da rigidez o chao da incerteza, da
imprevisibilidade, das inumeras possibilidades, da consideracdo do que é plural, essas novas
formas de compreensao do tempo e as consequentes novas maneiras de seu uso pelas
organizacdes exigem, pois, dessas instituicbes, maior grau de comprometimento e

responsabilidade de seus atores.
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Uma outra problematica para a confirmacdo das incertezas enquanto caracteristica
incrustada nas juventudes atuais é a de que a escola, como ja expusemos, tem feito as vezes de
uma represa do desemprego, contendo, sob a égide da escolaridade obrigatéria, um sem numero
de jovens que, fora da condicdo de estudantes, se investiriam da condicdo de desempregados
(Pais, 2016). Dispondo muitos jovens, entdo, da consciéncia de que os titulos concedidos pela
escola ndo possuem valor hoje e possivelmente ndo o possuirdo também no futuro, sdo muitos os
que entram em forte dissenso com a cultura escolar de seus espacos educativos formais.

Relativamente a grande incerteza dos jovens quanto ao futuro da instituicao-escola, Palhares
(2009) atribui este quadro em muito a importancia dada aos resultados, as avaliacdes, e ndo ao
processo educativo e formativo como um todo, de modo em que se valoriza mais 0 sucesso e
exceléncia escolares do que a intensificacdo rumo a uma maior experiéncia democratica, de
cidadania plena dos sujeitos, em que o “paradigma de organizacao social [é] subjugado as légicas
da economia e da competitividade” (p. 56).

Nesse contexto de incertezas, ha também o da entrada de outras instituicdes enquanto
veiculos de instrucdo, como 0s meios de comunicacao e as redes sociais, que permitem o
acompanhamento em tempo real dos acontecimentos mais importantes da sociedade, e também
as plataformas de conteudo disponiveis na internet e que fornecem o conhecimento buscado
quase que sob medida da necessidade, e com apenas um click pelo usuario. Tantas modificacdes
levam a refletir que também o professor tem o seu fazer e a sua centralidade reavaliados, perdendo
cada vez mais o papel de mero transmissor de informacdes (Minayo, de Assis & de Souza, 2005).

Freire (2012), compreendendo, por sua vez, o futuro enquanto produto das acdes dos
homens no presente, pondera que, em ja se conhecendo o futuro, “o papel da educacéo é
transferir pacotes de conhecimentos previamente sabidos como Uteis a chegada do futuro ja
conhecido” (p. 149). Pais (2016), tecendo uma critica veemente a essa concepcdo de futuro
enquanto algo ja preparado, defende que, na escola como em outros espacos, o futuro vai se
construindo, e tal construcdo deveria ser operada, preferencialmente, de forma a envolver
ativamente os jovens. Palhares (2014) propde, assim, que se trabalhe a educacao de forma
contextualizada, de modo a que ela se estabeleca em relacdo a um contexto, e, dessa forma,
torne-se mais significativa. Tal contextualizacao s6 pode ser viabilizada quando da tomada, por
parte dos sujeitos deste processo, dos significados simbolicos e culturais no cotidiano de suas

praticas (Palhares, 2014).
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Capitulo lIl — Dos percursos téorico-metodoldgicos e dos preceitos éticos
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3. DOS PERCURSOS TEORICO-METODOLOGICOS E DOS PRECEITOS ETICOS

No presente capitulo, faremos a exposicao das escolhas tomadas na realizacao deste
trabalho, tanto de ordem tedrica quanto metodologica, abordando, ainda, os preceitos éticos por
nos observados em toda a dissertacao, mas, em especial, quando dos encontros com o publico

alvo desta pesquisa.

3.1 A Abordagem Tedrica

A “democratizacdo” do ensino, na perspectiva adotada neste trabalho, visa & superacao do
objetivo unicamente de alargar ao maximo, de universalizar, o acesso a escola. Passa por isso,
mas o que procuramos problematizar, neste escrito, é o fato de que a preocupacao exclusivamente
com tal alargamento tem efeitos colaterais para o proprio sentido da educacdo formal: varios
jovens assumem suas posicdes de alunos muito mais para conseguirem sucesso na escola, para
obterem boas notas, para ndo terem suas deficiéncias expostas (Perrenoud, 1995), do que para
fomentarem aprendizagens e nutrirem o gosto pelo conhecimento (Freire, 1967).

Freire (1967), defende uma educacao contra a inexperiéncia democratica. Talvez seja por
causa dessa inexperiéncia que ainda classifiquemos os processos de universalizacdo do acesso a
escola publica como democratizacdo de fato. Bourdieu e Champagne (2001), quanto ao
alargamento expressivo do acesso a educacao publica na Franca de 1950, demonstram o carater
verdadeiramente conservador da escola com os marginalizados — aqueles até entdo excluidos -,
em 0posicao ao que se esperava de uma escola libertadora e verdadeiramente democratica.

Bourdieu e Passeron (1992) propugnam que, em uma sociedade dividida em classes,
aquelas dominantes estao no controle da cultura socialmente mais valorizada, estando seus
significados simbolicos a servico da reproducdo e reafirmacdo do stafus quo. Os autores
discorrem, entdo, sobre o papel da escola enquanto legitimadora da ordem social como esta posta,
como importante instrumento de manutencao e reproducao das relacées de dominacao — nocao
similar a de Freire (1986) quanto a opressores e oprimidos, especificamente quanto a invaséo
cultural daqueles sobre os ultimos.

Defendendo que os desempenhos escolares dos estudantes dependem em grande parte
dos capitais culturais de suas familias de origem — que refletem, consequentemente, suas classes
sociais —, Bourdieu e Passeron (1992) nao propdem, entretanto, uma explicacdo que se restringe
a um determinismo de classe, bem como nédo consideram gue exista uma simples linearidade das

relacdes do sistema educacional e a estratificacdo da sociedade (Gomes, 2012). O sistema
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educacional, dado seu carater autorreprodutivo, resistiria, por exemplo, a reformas que julgasse
incompativeis com seus interesses particulares, além de que nao raras vezes se observam
desencontros entre as demandas do mercado de trabalho e as pautas dos sistemas educativos.

Particularizando o caso brasileiro, embora os indicadores trazidos a esta dissertacao
demonstrem o sucesso das politicas educativas de alargamento do acesso as instituicdes formais
de educacdo em curso no pais, esse intenso crescimento da oferta nao foi acompanhado por um
movimento equivalente da qualidade do ensino oferecido, de modo que, como apresentamos no
capitulo 1, os anos finais do ensino fundamental e o ensino médio obtiveram resultados muito
baixos no IDEB, nao conseguindo atingir sequer as estimativas governamentais.

Sendo o ensino médio a etapa da escolaridade obrigatdria em que os abandonos escolares
mais se intensificam (Krawczyk, 2011) no Brasil, em razado de fatores econémicos, sociais e
particulares dos estudantes que abandonam, buscamos compreender os principais fatores de
rejeicdo — e consequente afastamento — desses jovens a escola. Dentro da perspectiva de ordem
social — embora uma nao exclua a outra, inclusive € pouco provavel que nao se relacionem -,
procuramos visualizar, no presente trabalho, que fatores podem conduzir ao que, nesta
investigacao, consideramos como um tipo de afastamento da escola: o fendmeno de matar aula.

Cabe ressalvar que, quando falamos de “afastamento da escola”, ndo queremos
necessariamente remeter ao abandono propriamente dito, a ‘evasao’. Verificaremos se ha alguma
relacdo entre um fendmeno e outro, mas, como ponto de partida, pensamos a pratica de matar
aulas como uma resisténcia especificamente ao carater formal, obrigatorio e autoritario do trabalho
feito pela instituicao escolar, em uma das perspectivas de “crise da escola”.

Terrén (1999) pontua alguns elementos para essa crise do sistema educativo, face ao que
se concebia na modernidade: seu viés disciplinador na conducdo das massas para a
universalizacao da escolaridade; sua legitimacao social pela meritocracia e igualdade de
oportunidades em substituicdo a predestinacao de nascimento; sua razao de ser exclusivamente
no valor dos titulos que confere aqueles que os conquistam. Ainda que tais elementos
permanecam, a nosso ver, atuais, quando da analise dos sistemas educativos de hoje, Minayo, de
Assis e de Souza (2005) colocam que a visdo dos estudiosos da contemporaneidade é a de que
nao sao propriamente os valores da educacdo que entraram em crise, mas sim 0 Seu
tradicionalismo.

Depreende-se, portanto, que é exatamente a educacéo formal, tradicional, enquanto atual

parametro ao redor do qual se estabelece toda a estrutura da organizacao social das civilizacoes
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ocidentais, por meio da universalizacdo e obrigatoriedade de ensino e como “requisito de
empregabilidade para o individuo potente de desenvolvimento humano da sociedade” (Minayo, de
Assis & de Souza, 2005, p. 61), a protagonista da crise de que se fala quando falamos de uma
“crise da escola”.

Na contraméao dessa percepcao contemporanea dos tempos, Palhares (2009) posiciona as
novas — porém ve