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O que realmente me parece evidente é que nosso
tempo se caracteriza pelo extremo predominio dos
jovens (ORTEGA Y GASSET, 1959, p. 293).



RESUMO

Nesta tese, é analisada a produgédo da juventude como um objeto de saber pedagogico a partir
dos discursos sobre o ensino médio no Brasil. A metodologia se baseou na anlise dos discursos
de inspiragdo foucaultiana e, em especial, a historia do pensamento de Foucault: uma
perspectiva focada na producédo de jogos de verdade, de problematiza¢des. Em funcdo disso,
pela analise desenvolvida nesta tese, o tema da juventude é abordado como uma
problematizacdo, isto €, como uma producdo que se constitui a partir de um conjunto de
transformacfes que se dariam no campo dos saberes e das préticas sociais e institucionais.
Também se buscou elaborar uma estratégia de analise de documentos que permitisse pensa-los
como parte de uma rede em que 0s pontos se conectam em func¢ao de um conjunto de enunciados
gue compdem os discursos. A conceitualizacdo dessa rede, chamada aqui de “rede documental”,
inspirou-se na nocdo de rizoma de Deleuze e Guattari. A partir das anélises constatou-se, em
primeiro lugar, que a emergéncia de uma sociologia da juventude nas décadas de 1960 e 1970,
mais especificamente com os trabalhos de Foracchi, criou condig¢des para que a juventude fosse
pensada como uma categoria social. Por outro lado, com as discussfes em torno da Lei de
Diretrizes e Bases de 1971, percebeu-se um deslocamento da problematizacdo da juventude
pelo qual, afastando-se das tensdes entre uma sociologia da juventude e uma psicologia da
adolescéncia, passou-se a desenvolver um discurso em prol de um projeto nacional em que a
prépria nogdo de jovem foi subsumida em uma ideia de “homem brasileiro”. Mais adiante, com
0 inchago dos centros urbanos, ganhou forga um discurso da marginalizacdo e, em uma
perspectiva de gestdo dos riscos, a problematizacdo da juventude se desenvolveu no campo de
uma doutrina da protecdo integral dos jovens. Como consequéncia, 0 ensino médio se tornou
gradativamente um direito fundamental dos jovens brasileiros. Por fim, a atuacdo politica da
juventude apareceu como um objeto de disputa de concepcdes que apontavam para a formacao
de capital humano e/ou para o potencial transformador dessa mesma juventude. Emergem,
entdo, as politicas pablicas de juventude no Brasil; nelas, 0s jovens sdo pensados como agentes
politicos principais, condicdo para a instituicdo de um discurso acerca do ensino medio como
uma escola para e com 0s jovens na qual o saber sobre a juventude é fundamental e se elabora
em uma perspectiva de educacdo humana integral. Tal concepcdo de educacao se manifesta nas
discussdes do Pacto Nacional Pelo Fortalecimento do Ensino Médio e do Programa Ensino
Médio Inovador, tentativas de estabelecer politicas educacionais especificas para essa etapa da
educacao basica. Em sintese, tendo em vista o referido deslocamento da problematizacdo da
juventude, defende-se nesta pesquisa de doutorado que essas politicas educacionais tiveram um
papel crucial na constituicdo dessa escola sintonizada com as experiéncias juvenis, marcadas
por uma problematizacdo da juventude que opera no campo institucional politico,
fundamentando-se, além disso, nos saberes académicos. O aluno como um sujeito jovem, com
experiéncias especificas para as quais se deveria pensar praticas pedagogicas singulares, torna-
se a tonica dos ditos acerca do ensino médio no Brasil.

Palavras-chave: Juventude; Ensino Médio; Analise dos Discursos; Michel Foucault; Rede
Documental.
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ABSTRACT

Looking into the discourses on secondary education in Brazil, we analyze in this thesis the
production of youth as a matter of pedagogic knowledge. The methodology employed is that of
the analysis of discourses inspired by Foucault's works, particularly by Foucault's history of
thought: a perspective focused on the production of truth games, of problematizations. Due to
that methodological choice, in approaching youth as our subject matter, in the analysis we
develop youth is construed as a problematization, that is, as a production that is the result of a
series of changes; those changes occur in the context of different forms of institutional
knowledge and practice. It has been our concern as well to formulate a strategy that could be
applied to the analysis of documents so that they are construed as component parts of a network;
such a network is weaved in such a manner that its knots connect with one another as a function
of a set of statements; those statements are, in turn, the discourse's component parts. The
concept of this network finds its inspiration in Deleuze's & Guattari's notion of rhizome — we
refer to it as the Documental Network. The analysis' outcome indicates that the emergence in
the 1960s and 1970s of a sociology of youth (notably through Foracchi's work) created the
conditions for youth to be viewed as a social category. Still, with the debates that followed the
1971's Lei de Diretrizes e Bases (Guidelines and Principles Act), a shift occurred in the
dynamics of the problematization of youth; free from the tensions that were in place at the time
between a sociology of youth and a psychology of adolescence, a new discourse took form, and
it took the problematization itself as a starting point. It advocated a national project in which
the very notion of young person had been subsumed by a certain idea of “the Brazilian man”.
Later on, due to the overcrowding of urban centers, a discourse on marginalization gained
momentum and, from a risk management perspective, the problematization of youth thrived in
the context of a doctrine concerned with thoroughly protecting youngsters. As a result,
secondary education gradually came to be considered a basic right for every Brazilian young
person. Lastly, the Brazilian youth's political engagement found itself at the center of a dispute
between two different standpoints: one of them prioritizing the cultivation of human capital,
while the other emphasized young people's own power to bring about change. From this point
on, State policies emerged in Brazil which focused specifically on youth; through them,
youngsters came to be viewed as the chief political agents. Such a view was a requisite for the
establishment of a discourse on secondary education as a school-based, formal education set
both for the young and with them, one in which knowledge about youth was key and was to be
formulated as an integrally human formation. This latter perspective was eventually
materialized by the debates on the Pacto Nacional Pelo Fortalecimento do Ensino Médio
(National Agreement For the Consolidation of Secondary Education) and the Programa Ensino
Médio Inovador (Innovative Secondary Education Program), both attempts at implementing
specific education policies to this portion of basic education. In short, considering how much
the problematization of youth has shifted since its beginnings, in this work we maintain that
these education policies played a crucial role in the constitution of a school that is attuned to
the young people's experiences, marked by a problematization of youth which operates at the
level of institutional politics, and is furthermore grounded in a number of academic kinds of
knowledge. The student as a young subjectivity with particular experiences —in regard to whom
singular pedagogic practices should be devised— ultimately comes to set the tone to what is said
about the secondary education in Brazil.

Keywords: Youth; Secondary Education; Analysis of Discourses; Michel Foucault;
Documental Network.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

1.1 Implicagoes

Esta tese de doutorado é fruto de uma inquietacdo que me acompanha ha 13 anos,
qguando fiz parte, na UFRGS, de um grupo de pesquisa sobre o tema da juventude em um
programa de permanéncia para estudantes de origem popular chamado Conexdes de Saberes.
Ele representou uma mudanca significativa na minha trajetéria académica, ndo apenas por ter-
me “desvirtuado” da filosofia, mas por ter possibilitado uma reflexdo sobre a minha condicéo
de jovem e estudante compreendido por uma acdo de governo que buscava intervir nas minhas
praticas académicas e de militancia.

O tema da juventude e 0 modo como ela vinha sendo um foco de governo foi objeto de
um primeiro texto que desenvolvi em conjunto com os colegas do grupo de pesquisa intitulado
Politicas Publicas e modos de (des)governar a juventude (GOULART et al., 2006). O texto
continha um qué de militdncia, um anseio critico em relacdo a propria experiéncia. Mais
adiante, no decorrer dessa trajetoria, ja ao final da minha participacdo no Conexdes de Saberes,
da tensdo entre ser objeto de politica publica e, a0 mesmo tempo, analisa-la, surgiu outra
reflexdo que culminou no texto TensBes acerca do protagonismo juvenil (GOULART,;
AMILAI; CORREA, 2010), no qual foi analisado, na pratica de militancia e pesquisa, 0 modo
como os jovens eram conduzidos pelas politicas publicas por via da ideia de protagonismo
juvenil. Percebeu-se que esse protagonismo ndo representava uma experiéncia genuinamente
autdbnoma quando pensada no contexto das politicas publicas, sendo muito mais uma limitagdo
da atuacéo juvenil.

O meu mestrado na area de Psicologia Social e Institucional deu sequéncia a essa
trajetdria de questionamento do tema da juventude em torno da qual ia me produzindo como
pesquisador. A ideia central era ir um pouco além daquilo que havia produzido até entdo: queria
buscar um relativo distanciamento da minha pratica de militancia e, nesse sentido, voltar-me
para algo um pouco mais amplo. Procurava, assim, engajar-me em uma producéo do conceito
de juventude no plano das politicas publicas brasileiras que dialogasse com narrativas

internacionais acerca do modo como o jovem vinha sendo pensado nessas politicas sem, é claro,
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deixar de me experienciar como pesquisador no préprio ato de pesquisar. Produzi assim, uma
dissertacdo intitulada Incursdes Biopoliticas: o poder jovem nas tramas da arena publica
(GOULART, 2011) e que considero parte fundamental da analise que desenvolvo nesta tese de
doutorado, ja que ali elaborei uma reflexdo mais articulada acerca dos modos a partir dos quais
se poderia trabalhar com e para aléem de Foucault.

Ap0s 0 mestrado, no ano de 2012, ingressei na rede publica de ensino do estado do Rio
Grande do Sul, o que me possibilitou ser professor de Filosofia no ensino médio. Essa
experiéncia como docente me fez pensar e articular a minha trajetéria académica com o campo
da educagdo. Em 2014, participei da formacdo do Pacto Nacional Pelo Fortalecimento do
Ensino Médio (PNEM), o que gerou uma série de reflexdes sobre as minhas préaticas
pedagdgicas, bem como me fez repensar o ensino médio a partir do meu ser professor. Essas
praticas pedagogicas foram a base para a constitui¢cdo de minha pesquisa de doutorado mesmo
que a partir de outros focos. Inicialmente, a ideia era analisar 0 modo como a juventude era
problematizada no PNEM, que, a meu ver, prescrevia uma maneira de desenvolver outras
praticas pedagogicas criticas ao que, no documento, era chamado de “escola tradicional”.

Apds a qualificacdo da tese, que inicialmente se chamava A emergéncia de uma escola
para e com jovens? A problematizacéo da juventude nos discursos de formacao de professores
no ensino médio brasileiro, algumas questdes permaneceram e outras se deslocaram. O impeto
critico a politica, talvez pelo fato de ter saido da sala de aula e por té-la visto de uma perspectiva
mais atual, foi posto de lado. Busquei articular a politica a um plano um pouco mais amplo que
transbordasse o seu proprio contexto de emergéncia. O impeachment da ex-presidenta Dilma
Rousseff em 2016 colocou no governo um grupo politico que desconsiderou grande parte da
discussdo sobre a transformacgdo do ensino médio, em um processo de ruptura que deslocou
ainda mais o tema para o plano do rendimento em avaliacdes em larga escala e da formacéo
para o mercado de trabalho.

O tema da juventude é parte fundamental de minhas implicagdes académicas, porém,
desde o inicio do doutorado, abriu-se um campo de estudos que o articula especificamente a
educacdo. Mas, em vez de desenvolver um estudo que tivesse como foco préticas escolares ou
experiéncias juvenis, em uma descrigdo e analise de como 0s jovens experienciam sua condicao
de alunos em préticas especificas, desenvolvi uma analise de documentos que, além de se situar
na minha trajetoria académica, busca pensar a juventude como uma producdo a partir dos

discursos sobre o ensino médio no Brasil.
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1.2 A tese em questao

O problema de pesquisa desta tese é: como a juventude vem sendo produzida como
um objeto de saber pedagdgico nos discursos sobre o ensino médio no Brasil? Como referi
acima, essa questdo se situa na minha trajetoria académica, na qual o tema da juventude é um
ponto fundamental, embora aqui o foco seja o ensino medio. No entanto, a op¢do por um
periodo historico determinado — os Ultimos 50 anos —, se deveu ao fato de que foi nas décadas
de 1960 e 1970, com os trabalhos de Foracchi (1965; 1972), que a questdo da juventude emergiu
no Brasil como um problema socioldgico, deslocando-se de questbes ligadas estritamente a
psicologia da adolescéncia. Foucault (2006¢) ensinou que, ao desenvolver um exame das
problematizagbes — no caso, uma genealogia —, dever-se-ia partir de como a questdo se
apresenta no presente para, depois, empreender a sua andlise. Isso significa que a opcdo pelo
periodo historico se deveu a questdo de como o tema da juventude se apresenta atualmente em
relagdo a andlise que desenvolvo. A reflex&o sobre as experiéncias juvenis e a forma como a
sociologia da juventude vem se desenvolvendo indica que a sua problematizagéo cada vez mais
incorpora temas ligados a experiéncias especificas em torno de determinadas condi¢es sociais,
culturais e econébmicas. Em relacdo ao ensino médio, no campo que pesquisei, a juventude ndo
pode ser pensada sem ser considerada um problema sociol6gico; por essa razdo parto da
emergéncia da sociologia da juventude no Brasil para situar um recorte histérico para esta
pesquisa.

Obviamente, essa estratégia metodoldgica limita o tema e pode desconsiderar muitas
questdes. Quando se opde psicologia da adolescéncia a sociologia da juventude, como aparece
no primeiro capitulo analitico desta tese (o capitulo trés), opta-se por fugir da narrativa de uma
psicologia focada no desenvolvimento natural e biolégico dos individuos para conectar esse
desenvolvimento a caracteristicas mais sociais, mostrando-se como esse desenvolvimento se
liga a aspectos de crise social e moral para além da crise de identidade priorizada e naturalizada
pela psicologia da adolescéncia. Esse tratamento foi também o caminho para pensar no modo
COMo 0S jovens eram vistos em meio ao desenvolvimento social e econdmico, na conex&o entre
sujeito e sociedade nas ultimas cinco décadas.

Os ultimos dois anos desta pesquisa marcaram alguns deslocamentos em relacdo ao
objeto inicial de estudos que apresentei aqui na primeira se¢do. Na qualificacdo do projeto de
doutorado, foram feitas algumas criticas e sugestdes que busquei considerar na feitura desta
tese. A primeira apontava para o aprofundamento da analise na tematica da juventude de modo

a elaborar tal conceitualizagdo de forma um pouco mais sistematica. Acredito ter levado isso
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em consideracdo ao pensar o tema como uma producdo. Por isso, utilizo o termo
“problematizacéo da juventude ” como um tipo de orientagdo que situa 0 modo como encaro o
tema, indo além da mera formulagdo do conceito, inspirado pela “metodologia foucaultiana”.

Outra sugestdo da banca foi a de realizar uma andlise historica mais aprofundada da
constituicdo do ensino médio no Brasil. Creio que, ao pensar a juventude como uma producao
a partir dos discursos sobre essa etapa de ensino, abrangendo relativamente os Gltimos 50 anos
e trés LDBs?, essa questdo foi contemplada, ja que, para além da analise do modo como a
juventude aparecia no PNEM - ideia inicial —, avancgou-se no sentido de pensar suas condi¢6es
de possibilidade. Por fim, houve a sugestdo de analisar o fendmeno das ocupacdes de escolas
por parte dos secundaristas, tema candente em 2016, quando qualifiqguei 0 meu projeto.
Considerei, porém, gque seguir esse caminho abriria um foco diferente de analise e, a0 mesmo
tempo, pela pouca producdo existente acerca do fendmeno e, talvez, pela aproximacdo
temporal, correria 0 risco de uma andlise extremamente superficial. Logo, ndo segui tal
sugestéo.

A seguir, apresento a estrutura da tese, a partir da qual busco responder a questdo que
apresentei no inicio desta secdo. No capitulo Aspectos metodoldgicos: tragando os caminhos
da pesquisa, busquei apresentar as orientagdes metodoldgicas desta tese, bem como a estratégia
de andlise de documentos desenvolvida. J& no capitulo A producdo da juventude como um
objeto de saber no contexto da ditadura civil-militar brasileira a partir dos campos da
sociologia, da psicologia e do Governo, procurei apresentar o contexto de emergéncia de uma
sociologia da juventude no Brasil a partir dos trabalhos de Foracchi (1965; 1972). Busquei
identificar, também, o modo pelo que os enunciados presentes nessas obras se conectavam a
uma tradicdo dos estudos sobre a juventude, além de se estabelecerem como um discurso que,
de uma forma ou de outra, desconsiderava, relativamente, a psicologia da adolescéncia para
pensar 0 jovem da perspectiva sociologica. Além disso, com a constituicdo da LDB de 1971,
que se desenvolve em um contexto de “universaliza¢do” do ensino de 1° e 2° graus, 0S
enunciados sobre progresso e projeto nacional acabam por capturar a propria nocao de
juventude, fazendo com que o perfil do aluno jovem ficasse subsumido em uma ideia de homem
brasileiro em um plano amplo de desenvolvimento social e econdmico. Trata-se de uma analise

que tem como delimitagéo historica as decadas de 1960 e 1970.

! Destaca-se que a Lei n° 5692/71 (BRASIL, 1971a), que é tratada em diversos escritos sobre educacdo como uma
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, fixou apenas diretrizes para os ensinos de 1° e 2° graus. Embora reconhega
essa especificidade, ndo ha razdo, a meu ver, para ndo a tratar como uma LDB, tendo em vista 0 seu impacto na
educacao brasileira em termos de legislacéo.
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No capitulo A producdo do jovem como um sujeito de direitos: do discurso da
marginalizacao a constituicdo de politicas publicas para a juventude, busco situar e analisar as
discussbes em torno da constituicdo do ensino médio como um direito fundamental dos jovens
em uma trajetoria de deslocamentos entre o discurso da marginalizacdo a constituicdo do jovem
como um sujeito para o qual se deveriam elaborar politicas de protecdo integral. Na década dos
anos 2000, operou-se uma institucionalizacdo das politicas publicas de juventude, mas
envolvendo uma disputa de concepcdes. A presente analise se situa em um contexto historico
que abrange do final da década de 1970 até o inicio da década de 2000.

Em A producédo da juventude como um saber fundamental para o ensino médio: uma
escola para e com o0s jovens, o objetivo central é apresentar e analisar as discussdes em torno
da constituicdo de um saber sobre a juventude como elemento fundamental para uma anélise
critica em relacdo ao ensino médio. Analisou-se a producdo do protagonismo juvenil no Brasil,
fruto de uma disputa de concepgbes que apontavam para um modo de atuacdo politica ou para
a formacdo de capital humano. Esse campo de disputas j& aparecia na propria constituicao das
politicas publicas de juventude, que poderiam ser vistas como uma arena publica. A partir disso,
a ideia é apresentar a emergéncia, a partir do PNEM e do Programa Ensino Médio Inovador
(ProEMI), do que pode ser chamado de uma escola para e com jovens, ja que, com essas
politicas, um saber sobre as experiéncias juvenis se apresentou como fundamental para o ensino
médio, em sintonia com os discursos de formagdo humana integral. Discussdes recorrentes entre
0s anos de 2013 e 2014 ganham forca nos governos do Partido dos Trabalhadores (PT) (2003 a
2016).

Na secdo Para seguir adiante... Algumas consideragdes, apresento elementos para se
pensar nas relagdes entre juventude e educacdo e algumas das possiveis conclusdes deste estudo
que desenvolvi, propondo algumas reflexdes sobre caminhos que poderiam ser seguidos a partir
daqui. Além disso, esbogo algumas criticas ao que se chamou de “novo ensino médio” no atual

governo brasileiro.

1.2.1 Objetivos

Gerais

o Compreender o modo como a juventude vem sendo produzida como um objeto de
saber pedagdgico a partir dos discursos sobre o ensino médio no Brasil;

o situar o contexto de emergéncia de uma problematizacéo da juventude como um saber
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fundamental para a compreensdo do ensino médio.

Obijetivos especificos

° Elaborar um estudo histérico inspirado na anélise do discurso foucaultiana acerca do
modo como a problematizacdo da juventude vem se desenvolvendo no Brasil nos
altimos 50 anos a partir de saberes e praticas institucionais;

° desenvolver uma analise sobre a producdo da juventude como objeto de saber
pedagdgico no contexto da ditadura civil-militar brasileira nas décadas de 1960 e 1970;

° analisar a producdo de um saber sobre a juventude no contexto da constituicdo do
jovem como sujeito de direitos no Brasil entre o final da década de 1970 e o inicio dos
anos 2000;

° investigar o modo como a juventude foi produzida como um saber fundamental para
uma critica e transformacdo do ensino médio brasileiro no periodo dos governos do
PT (2003 a 2016).



2 ASPECTOS METODOLOGICOS: TRACANDO OS CAMINHOS DA PESQUISA

2.1 A inspiracao filoséfico-metodoldgica desta pesquisa: Foucault e o pos-estruturalismo

E usual que, em um capitulo metodoldgico de um trabalho académico, sejam
apresentados os passos de um experimento feito por um pesquisador. Nesse tipo de capitulo, o
leitor é informado sobre as ferramentas que o pesquisador utilizou e sobre como chegou a
determinado resultado. N&o é isso, porém, que se deve esperar aqui. Nao had um experimento a
ser testado e comprovado, e sim, muito mais, uma experiéncia em que o pesquisador, no jogo
de producdo do seu objeto de pesquisa, produz a si mesmo. Isso ndo significa que neste trabalho
nédo exista uma preocupacao com certo rigor, com certo cuidado em relagdo aos ditos que se
expdem. Ao inspirar-se naquilo que se convencionou chamar de pos-estruturalismo, esta
pesquisa carrega aspectos criticos ao tipo de ciéncia que se desenvolve desde a modernidade
historica.

Quando menciono essa ciéncia produzida na modernidade historica, refiro-me aquela
que tem como base a metafisica e a geometria de Descartes (2009), filésofo francés que em seu
Discurso do método, apresentou 0 que seriam as regras para 0 uso correto da razdo. No caso
dele, a obtencdo da verdade dependeria necessariamente do modo como se realiza a busca.
Fundando uma teoria racionalista, para Descartes, a clareza e a distingcdo seriam pressupostos
essenciais das ideias sem os quais alcancar a verdade seria uma empreitada impossivel.
“Verdade”, “clareza”, “distin¢cdo”... palavras que marcam uma teoria com fundamentos rigidos,
corretos e imutaveis. A ciéncia moderna, assim, funda-se na busca por um método que propicie
a certeza de uma verdade universal.

Ja 0 “método” que aqui apresento tem relacdo direta com a curiosidade, que faz com
gue 0 pesquisador se perca nas tramas do seu proprio caminho, sendo contrario a busca
incessante de fundamentos indubitaveis. Utilizei o exemplo de Descartes, pois € icdnico na
historia da filosofia e da ciéncia, porém ndo quero utilizd-lo como uma especie de “bode
expiatério da modernidade”, isto €, como responsavel por todos os males da ciéncia moderna e
contemporanea. Em vez disso, interessa-me abordar outras possibilidades que a pesquisa pode

adotar desde um viés pés-estruturalista. N&do quero iniciar esta tese com uma mera negacao;
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quero trilhar outros caminhos. N&o seria um erro do curioso afirmar que a verdade esta com ele
e ndo com os outros? Nao seria uma falta de coeréncia, para alguém que se inspira no
pensamento pos-estruturalista, dizer que o seu discurso é o mais verdadeiro? A verdade, no pos-
estruturalismo, € mais “[...] uma questdo de perspectiva ao invés de uma ordem absoluta”
(WILLIAMS, 2013, p. 31). Ou seja, ndo é algo estanque, uma coisa que habita um mundo ideal:
é uma producdo que se d& a partir de determinadas condi¢des histdricas.

Quando aludo a curiosidade, penso em Foucault, que, no seu livro Historia da
sexualidade 2: o uso dos prazeres, em uma passagem que poderia passar despercebida, talvez

por apresentar muito mais uma experiéncia de si na sua trajetoria como pesquisador, afirma:

Quanto ao motivo que me impulsionou foi muito simples. Para alguns, espero, esse
motivo podera ser suficiente por ele mesmo. E a curiosidade — em todo caso, a Unica
espécie de curiosidade que vale a pena ser praticada com um pouco de obstinacdo:
ndo aquela que procura assimilar o que convém conhecer, mas a que permite separar-
se de si mesmo. De que valeria a obstinagdo do saber se ele assegurasse apenas a
aquisicdo dos conhecimentos e ndo, de certa maneira, e tanto quanto possivel, o
descaminho daquele que conhece? (FOUCAULT, 1984, p. 13).

Afirmar que ha uma curiosidade que vale a pena e utilizar uma citacdo de Foucault para
compor isso equivale a dizer que o descaminho que me permiti, ao pesquisar 0 modo como a
juventude vem sendo produzida como objeto de saber no contexto dos discursos sobre o0 ensino
médio no Brasil, se relaciona diretamente com um ndo querer assimilar saberes e dominar a
realidade. N&o tenho a pretensdo de subsumir meu objeto de pesquisa nos meus pré-conceitos;
ndo me interessa que as minhas crengas anteriores sejam apenas constatadas ou reconhecidas.
O impulso a verdade (NIETZSCHE, 2007), que faz com que nos enredemos em um jogo da
seducdo pelo verdadeiro no qual impomos a experiéncia aquilo que queremos ver, deve ser
posto em questdo ao se pesquisar sob um viés pds-estruturalista. Nessa perspectiva trilha-se um
caminho que se constroi no proprio exercicio da investigacao.

Em termos histdricos, o pds-estruturalismo é uma designacdo criada pela comunidade
académica de lingua inglesa, mais especificamente nos Estados Unidos (PETERS, 2000), para
delimitar um modo de pensamento critico ao estruturalismo que surgiu na Franca a partir da
redescoberta do pensamento de Nietzsche?. E um rétulo que aponta para uma maneira de pensar
sobre a linguagem, a verdade, o desejo e a subjetividade. Em uma entrevista intitulada

Estruturalismo e p6s-estruturalismo, Foucault (2005b) apresenta a ideia de que 0s pensadores

2 Neste movimento, conhecido na Franga como Nietzsche Renaissance, o fildsofo alemao, a partir das leituras de
Deleuze no livro Nietzsche e a Filosofia, era visto como um tedrico do niilismo ativo, em uma postura isenta de
ressentimento (D'AGOSTINI, 2003).
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pos-estruturalistas retomam a discussdo sobre uma histéria da verdade devido a uma
insatisfacdo com a fenomenologia. Quem procura no texto uma definicéo de pds-estruturalismo
ou algum reconhecimento por parte de Foucault de uma filiacdo a esse tipo de pensamento se
decepciona.

Ja em um escrito tardio intitulado O que séo as luzes? (FOUCAULT, 2005c), em que 0
filésofo analisa 0 pensamento critico de Kant a partir do texto Was ist Aufklariing?, publicado
em um jornal alemdo em 1784, Foucault apresenta uma ideia de critica que marca a sua
filosofia, a saber, a ontologia critica de nés mesmos, um ethos filosofico. Ele expde um ponto
essencial do seu pensamento, pelo qual ndo visa buscar estruturas formais com valor universal,
mas processos de constituicdo de sujeitos a partir da sua relagdo com a verdade, sendo, assim,
uma reflexdo histérica em torno de como nos tornamos o que somos. Esse tipo de reflexdo é
influenciada pela genealogia de Nietzsche (1998), quem, ao propor uma reflexao historica que
fugisse das tentagdes de busca de uma origem transcendente, focou-se naquilo que ele chamou
de uma histdria da moral cinza: uma histdria documento, acontecimento, e que, portanto, nos
constitui como seres humanos.

Tem-se, assim, uma pista do que pode aproximar o pensamento de Foucault do pds-
estruturalismo: ele abre mao de sistemas formais (principio central do estruturalismo), de
verdades universais e sujeitos transcendentais. E preciso ressaltar, contudo, que a obra intitulada
As palavras e as coisas (FOUCAULT, 1992) é considerada um marco do estruturalismo na
Franca e que o préprio filésofo, dentro da historia da filosofia, pode ser considerado um
estruturalista (FERRATER MORA, 1996). Esse é um ponto polémico, ja que a histéria da
filosofia acaba por fazer essas simplificagdes. O referido acima néo significa que Foucault seja
um relativista a ponto de pensar que a verdade ndo existe; ele mesmo chama de simplistas
(FOUCAULT, 2006c) aqueles que o apresentam como um cético radical. Estd mais preocupado
com o discurso verdadeiro, que é produzido sob determinadas condigdes histéricas.

O pensamento de Foucault € de dificil sistematizacdo tendo em vista que, como afirma
Williams (2013, p. 157), “lé-lo € como participar de um debate, onde as posi¢cGes sdo
clarificadas com o tempo, e onde cada enunciado é apenas uma parte temporaria e mutavel de
uma série de contribuicdes encadeadas”. Ademais, encerrar a sua filosofia em um quadro
conceitual fechado é um trabalho contraproducente, pois ele elaborou uma trajetoria filoséfica
em constante revisdo e com mudancas em relacdo ao proprio trabalho (ndo é casual que o
capitulo que marca a sua volta do periodo sabatico entre suas Historias da Sexualidade, se
chame Modificagbes [FOUCAULT, 1984]). Mesmo assim, & preciso situar os pontos da

filosofia de Foucault que servirdo de alicerce a esta tese, dai essa contextualizacdo em relacédo
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ao pos-estruturalismo.

Longe de enquadrar o pensamento de Foucault, a ideia central aqui € retoma-lo no
sentido de construir um caminho inspirado na sua filosofia — com ele e para além dele. Ndo ha
um método em Foucault, hd a composicdo de modos de analise para cada objeto de estudo
(FERREIRA NETO, 2015). Em outras palavras, 0 “método” ¢ flexivel no sentido de que ndo
busca meramente encaixar o objeto em algo preconcebido. O proprio filésofo menciona isso

em uma entrevista de 1977:

N&o tenho um método que aplicaria, do mesmo modo, a dominios diferentes. Ao
contrario, diria que é um mesmo campo de objetos, um dominio de objetos que
procuro isolar, utilizando instrumentos encontrados ou forjados por mim, no exato
momento em que fago minha pesquisa, mas sem privilegiar de modo algum o
problema do método (FOUCAULT, 2003, p. 229).

Ao referir que ndo privilegia o método, o filésofo indica que o seu modo de pesquisar é
muito mais imanente do que transcendente, isto €, parte da propria experiéncia, do modo como
0 objeto se constitui no jogo das praticas. E por isso que qualquer pesquisa que tome como
referencial a obra de Foucault € muito mais uma composi¢do na qual ha, em certo sentido, um
pouco de criagdo metodoldgica que é inferida da relacdo do pesquisador com o seu objeto de
andlise. Em funcdo disso, prefiro afirmar que minha pesquisa é de inspiracdo foucaultiana.

Os pensadores pés-estruturalistas sdo analistas de processos historicos e privilegiam na
sua reflexdo a busca de mudancas e transformacdes em detrimento de grandes continuidades e
estruturas fixas (WILLIAMS, 2013). E um pensamento da margem, que foge da busca de
esséncias. Foucault, ao propor analises do saber e do poder que diferem de analises cléssicas,
insere-se nesse conjunto de pensadores para os quais a reflexao € dindmica e os conceitos ndo
se encerram em si mesmos, mas se relacionam com outros e se refazem na medida em que se
reflete sobre o objeto de estudo. Além disso, a nocdo de producdo é central para o pos-
estruturalismo (D’AGOSTINI, 2003), enquanto tudo aquilo que encerra, limita e universaliza
é visto de forma critica por esses pensadores. Isso ndo significa que o pds-estruturalismo seja
uma anticiéncia. Na verdade, é um pensamento criativo que busca reformular criticamente a
ciéncia sem ter a pretensdo de encerra-la, de apresentar um método fechado (WILLIAMS,
2013). Pode-se dizer, entdo, que o poés-estruturalismo é uma atitude produtiva diante da pratica
cientifica e que, por consequéncia, apresenta modos de refletir sobre a realidade restituindo seu
carater de abertura e imanéncia.

Em termos de escrita e de pesquisa, gostaria de apontar que ha pressupostos que ndo sao

somente tedricos, mas também de ordem ética. 1sso porque pesquisar seguindo essa orientagcdo
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metodoldgica indica uma postura que rompe com a neutralidade do sujeito pesquisador em
relacdo ao seu objeto de estudo. Uma das questBes principais das que se parte é a concepcao de
que o objeto de pesquisa é também uma producdo que se da no ato de pesquisar. Ele néo esta
I4, estanque, esperando ser capturado, mas se estabelece na relagcdo entre o pesquisador e 0s

discursos que compdem o campo de pesquisa.

2.2 Problematizacéo e os jogos de verdade: por uma histéria do pensamento

O intuito desta se¢do € situar o conceito de problematizacdo em Foucault, ja que analiso
a producdo da juventude a partir dessa nocdo. Ela € essencial para o entendimento do trabalho
filoséfico de Foucault, que ele denominou uma histéria do pensamento e na qual as
problematizagdes seriam objetos centrais. Ele define problematizacdo como um “[...] conjunto
de préticas discursivas e ndo discursivas que faz alguma coisa entrar no jogo do verdadeiro e
do falso e o constitui como objeto para o pensamento [...]” (FOUCAULT, 2006c, p. 242); ou
seja, nesse modo de analisar experiéncias histdricas, os jogos de verdade e as problematizacdes
seriam correlatos diretos. Essa historia do pensamento vislumbraria uma relacdo da nossa
experiéncia histérica como seres humanos com a producdo de tematicas para as quais se
precisou dar respostas especificas a partir de relacdes de saber/poder.

Problematizacdo € uma nocéo que aparece na filosofia produzida no final da vida de
Foucault. Embora o filésofo utilize a histéria como campo de pesquisa, 0 que faz ndo é um
trabalho estrito de historiador. Deleuze esclarece esse ponto ao mencionar que aquilo que
Foucault desenvolve é uma analise das “[...] condi¢bes proprias de cada época que tornam
possiveis tanto os comportamentos como as mentalidades” (DELEZE, 2013, p. 27, traducéo
minha). Isso permite concluir que empreende algo que € anterior aquilo que € feito pelos
historiadores. Ele ndo esta preocupado com uma descri¢do do que meramente aconteceu, mas
com aquilo que tornou possivel determinados acontecimentos. Ao analisar essas condi¢des
proprias de cada época, a histdria € em si tambem posta no rol dos seus objetos de analise na
medida em que ela se constitui como um saber.

A historia que Foucault se propbe a fazer estaria orientada a partir das seguintes
questodes: “[...] como um saber pode se constituir? Como o pensamento, enquanto ele tem
relacdo com a verdade, pode ter também uma histéria?” (FOUCAULT, 2006¢, p. 241). Esse
pode se constituir ndo teria como fundamento pensar em condigOes de possibilidade anteriores
a realidade. Foucault ndo desenvolve um trabalho que se aventure no campo da metafisica e no

qual a relacdo entre sujeito e objeto seja contraposta, postulando-se a transcendéncia necessaria
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do primeiro sobre a aparéncia do segundo (D’AGOSTINI, 2003). Ao contrario, em Foucault
ndo hé esse tipo de pensamento que recorta sujeito e objeto.

Em relacdo a essa questdo, ndo obstante o filésofo diga que a sua preocupacao esta mais
direcionada ao sujeito (FOUCAULT, 1995) — na medida em que pretende pensar como ele €
objetivado historicamente —, percebo, nos estudos que realizei, que 0 seu objeto de analise sdo
0s processos de subjetivacdo no jogo com a verdade, a relagdo que os sujeitos estabelecem com
um outro (institui¢Oes, praticas sociais e saberes) e consigo mesmo (praticas de constituicdo de
si). Referir-se a subjetivacdo é justamente romper com essa dicotomia entre sujeito e objeto e,
assim, com um problema classico da metafisica.

Ao afirmar que o seu trabalho é uma histdria do pensamento, em oposicéo a histdria das
ideias ou historia das representacdes, busca ndo o que “[...] poderia haver de verdadeiro nos
conhecimentos; mas uma analise dos ‘jogos de verdade’, dos jogos entre o verdadeiro e o falso,
através dos quais o ser se constitui historicamente como experiéncia, isto €, como podendo e
devendo ser pensado” (FOUCAULT, 1984, p. 12). Talvez seja esse o ponto fundamental para
o0 entendimento do que estd em jogo nessa visdo foucaultiana de historia. Longe de ser uma
faculdade articulada ao entendimento individual, para Foucault o pensamento é compreendido
como uma forma de analise que vai se voltar para o que ele chamou, em outra ocasido, de focos
de experiéncia, a saber: “[...] as formas de um saber possivel; as matrizes normativas de
comportamento para os individuos; e enfim os modos de existéncia virtuais para sujeitos
possiveis” (FOUCAULT, 2010, p. 4). No entanto, essa relacdo direta entre focos de experiéncia
e pensamento ndo é desenvolvida nas suas obras posteriores, mais especificamente, nas duas
ultimas Historias da sexualidade. L& essa ideia de focos de experiéncia parece ter sido
substituida pela nocdo de problematizacdo. Ha, nesse sentido, uma relacdo estreita entre essa
nogdo e a nocdo de pensamento. Em um texto em que Foucault escreve sobre si mesmo, para
um dicionario de filosofia®, define a historia critica do pensamento como uma anélise da
emergéncia dos jogos de verdade (FOUCAULT, 2006b), uma anélise correlacionada, portanto,
as problematizac6es. Além disso, fazer uma historia do pensamento seria se interrogar sobre
como determinados objetos, regras de agdo e modos de relagdo consigo mesmo, no interior dos
jogos de verdade, se “[...] apresentaram numa dada época [como] um certo tipo de resposta a
um certo tipo de problema” (REVEL, 2005, p. 70). Essa analise histérica de Foucault € em certo

sentido prescritiva, pois demanda uma atitude de quem a faz, que consistiria em “[...] definir

% Trata-se do verbete Foucault escrito para um dicionario de filosofia francés coordenado por Denis Huisman, o
qual o préprio Foucault escreveu sob o pseudénimo de Maurice Florence.
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as condi¢des nas quais o ser humano ‘problematiza’ o que ele é, e 0 mundo no qual ele vive”
(FOUCAULT, 1984, p. 14). Isso significa que, ao seguir os passos metodologicos de Foucault,
¢ preciso analisar como, em determinados contextos histéricos, os seres humanos
problematizaram suas proprias praticas e saberes. Posso afirmar, portanto, que a
problematizacdo da juventude a qual me refiro nesta tese é parte de uma historia da maneira
como os jovens foram pensados e como se produziram modos de conduzi-los, envolvendo
também as possibilidades de experienciar a si proprios nessas praticas; enfim, como, no
contexto dos ditos sobre o ensino médio, a juventude apresentou-se como um problema para o
pensamento.

Foucault considera que o seu modo de fazer histéria se da a partir de duas dimensdes
analiticas: a primeira seria a dimensdo arqueoldgica, que permitiria analisar as formas da
problematizacdo partindo do ponto de vista dos saberes, da producdo dos conceitos; ja a
segunda seria a dimensdo genealdgica, que permitiria analisar as problematizacdes a partir das
suas formacOes e transformacdes no plano das praticas (FOUCAULT, 1984). Assim sendo,
pode-se dizer que, quando ele desenvolve uma arqueologia do saber ou uma genealogia do
poder, estd desenvolvendo uma historia do pensamento utilizando dimensdes de analise
distintas, embora em ambas 0 que esteja em questdo é uma analise da relacdo que os sujeitos
estabelecem com a verdade, ou melhor, com “o conjunto das regras que permitem estabelecer,
a propdsito de um discurso dado, quais enunciados poderdo ser caracterizados, nele, como
verdadeiros ou falsos” (FOUCAULT, 2008, p. 49); ou seja, com modos de veridi¢do, processos
em que o dizer verdadeiro é produzido.

Segundo Candiotto (2010), a histéria do pensamento que Foucault desenvolve tem
como eixo central uma historia critica da verdade, uma analise dos jogos de verdade a partir
dos quais é constituida a relacdo entre sujeito e objeto, no interior das analises sobre saber,
poder e ética. A nocdo de jogos de verdade ndo aparece de forma muito sistematica nos livros
lancados por Foucault, embora o termo “jogo” seja muito mencionado em Arqueologia do saber
(FOUCAULT, 2007). Nessa obra, “jogo” assume o significado de producdo de regras do
discurso a partir da oposicao entre objetos do pensamento, como, por exemplo, 0 jogo da razéo
e da loucura. Todavia, ja que a histéria do pensamento, que desenvolve uma histéria critica da
verdade, analisa jogos do verdadeiro e do falso, elementos centrais das problematizacdes,
caberia clarificar um pouco melhor como compreender o significado do termo “jogo” na analise
foucaultiana.

Como mencionei, a palavra “jogo” é muito utilizada por Foucault em A arqueologia do

saber (2007). Nesta obra, estd implicita a ideia segundo a qual os objetos, 0s sujeitos, 0s
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discursos, etc., se produzem em um jogo, o que indicaria a existéncia de determinadas regras e,
ao mesmo tempo, tensées e disputas. Sobre a unidade dos discursos acerca da loucura, por
exemplo, diz que seria “[...] o jogo das regras que definem as transformacoes desses diferentes
objetos” (FOUCAULT, 2007, p. 37). Que objetos? Praticas de jurisprudéncia, medidas de
discriminagdo e exclusdo, diagnésticos médicos, etc., a partir dos quais se analisariam 0s
enunciados que compBem esse discurso. A analise de Foucault, aqui, seria 0 exame dessas
regras de producdo dos discursos e, nesse sentido, a compreensdo do que significa “jogo” é
fundamental.

Birman (2002) faz uma comparagéo entre jogos de verdade e jogos de linguagem, o
primeiro, como ja vimos, conceito central de Foucault, e o segundo, de Wittgenstein®. Birman
(2002) afirma que a aproximacdo entre os dois conceitos € evidente, mas ndo apresenta
claramente nenhum ponto em que Foucault aborde essa questdo. Ndo ha uma afirmagdo em que
o filésofo indique que Wittgenstein inspirou o seu conceito de jogos de verdade. A Unica pista
que parece indicar uma relagdo entre Wittgenstein e Foucault esta em uma conferéncia que o
filésofo francés ministrou no Japdo e na qual desenvolve uma ideia que, em certo sentido, pode
indicar a influéncia que teria recebido da filosofia analitica anglo-saxénica. Ele aborda a
importancia dessa corrente para o pensamento filos6fico em geral e argumenta que a sua analise
sobre a problematica do poder poderia ser considerada uma filosofia analitica da politica: “Uma
filosofia que atuaria [...] mais nas relacbes de poder do que nos jogos de linguagem, uma
filosofia que atuaria mais em todas essas relacfes que atravessam o corpo social do que nos
efeitos da linguagem que atravessam e sustentam o pensamento” (FOUCAULT, 20064, p. 44).

Assim, pode-se dizer que essa aproximacgdo entre Wittgenstein (um dos expoentes da
filosofia analitica anglo-saxdnica) e Foucault ndo é fora de propdsito, pois ndo ha ai apenas a
menc¢do a um conceito do filésofo austriaco, mas a demonstracdo de que ele exerce certa
influéncia em Foucault pelo contraste entre jogos de linguagem e jogos de poder. O que
interessa aqui € compreender que os jogos de linguagem e de verdade se referem “[...] tanto ao
registro do social, que produziria e plasmaria a regra, quanto ao da histéria, que a reproduziria
pelo seu uso recorrente” (BIRMAN, 2002, p. 307). As regras ndo sdo da ordem da natureza,
mas da experiéncia humana no mundo e se produziriam no proprio ato de jogar.

No caso dos jogos de linguagem, longe de buscar o significado das palavras nos objetos

4 Na historia da filosofia, a trajetdria de Wittgenstein é dividida em dois momentos que sdo completamente opostos.
O primeiro momento € centrado na busca de um sentido em si da linguagem e se expressa no Tratactus Légico-
Philosophicus, no qual as proposi¢es verdadeiras assim o seriam se enunciassem exatamente uma imagem do
mundo. O segundo momento é marcado pela ideia de que o sentido da linguagem ndo é o mundo em si, mas 0 uso
que fazemos dela.
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darealidade, a ideia aqui € pensar nos usos que fazemos delas para identificar coisas no mundo.
Esses usos tém relacdo direta com as regras: sabemos como combinar palavras com objetos,
dominamos determinada gramatica, determinados gestos, e isso se deve ao modo como vivemos
e as regras que nos fazem combinar palavras e objetos. Essas regras se ddo no proprio uso e
mudam conforme o modo de vida. O préprio Wittgenstein (1999, p. 35) menciona que “[...] o
falar da linguagem é uma parte de uma atividade ou de uma forma de vida”. Isso significa que
qguando se fala em jogos de linguagem esta se considerando que eles representam um uso
especifico de signos que tem como condicdo de possibilidade regras que se constituem a partir
do modo como experienciamos 0 mundo.

Ao referir-se aos jogos de verdade, Foucault estd afirmando que a forma como o
discurso verdadeiro é produzido se da a partir de regras que constituem o préprio jogo e
dependem das praticas as quais esse jogo estd submetido. Um discurso se constitui como tal a
partir das suas regras de producgdo. Estas podem ser descritas ao analisarmos os discursos de
forma arqueoldgica e/ou genealdgica. Se, para Wittgenstein, enunciar uma palavra é expressar
um modo de vida, trazendo consigo as condi¢Bes que tornaram possivel o sentido dessa palavra,
para Foucault, os jogos de verdade se ddo de forma um pouco mais ampla. E claro que os jogos
de verdade pressupdem os jogos de linguagem tendo em vista que a produgdo do discurso
verdadeiro se da também no plano da enunciacdo, do falar. Mas vdo um pouco além por
pressuporem como condicao ndo somente 0s modos de vida que tornaram possivel se dizer algo,
mas as relacdes de poder que constituem esse jogo: processos de exclusdo, normatizacoes,
saberes, orientacdes politicas, etc. Ndo se deve ceder a tentacdo de buscar as regras desses jogos
por detras da linguagem ou das relacfes de poder, mas, a partir deles, estabelecer regularidades
e descontinuidades.

Ao definir o seu projeto filos6fico como uma histéria do pensamento, Foucault
apresenta a problematizacdo como um ponto fundamental do seu trabalho. Ressalto que esse
conceito e fruto de uma andlise retroativa de sua obra, que emerge de sua trajetdria quando ele

passa a avaliar tudo que desenvolvera. Como ele mesmo afirma:

A nog¢do que unifica os estudos que realizei desde a Historia da loucura é a da
problematizacéo, embora eu ndo a tivesse ainda isolado suficientemente. Mas sempre
se chega ao essencial retrocedendo; as coisas mais gerais sdo as que aparecem em
altimo lugar. E o preco e a recompensa de qualquer trabalho em que as articulagdes
tedricas sdo elaboradas a partir de um certo campo empirico (FOUCAULT, 2006c, p.
242, grifos do autor).

Pensamento e problematizacdo sdo conceitos complementares em Foucault. As
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problematizacdes sdo objetos do pensamento, pois impdem a reflexdo determinadas questdes
que se d&o a partir de um jogo do verdadeiro e do falso. Elas ndo sdo meras representacfes da
realidade, elas se realizam na experiéncia humana na medida em que determinados objetos se
tornam assuntos com 0s quais nos preocupamaos e para 0s quais precisamos dar respostas: “[...]
ndo é reformar, mas instaurar uma distancia critica, fazer atuar o ‘afastamento’, reconhecer 0s
problemas” (REVEL, 2004, p. 82). Assim, para encerrar esta sessdo, compreende-se que
examinar as problematizacdes é analisar discursos e praticas a partir de regras, enunciados que
compdem variados jogos: jogos de verdade que produzem nosso modo de nos relacionarmos
com problematicas que sdo impostas ao pensamento — sdo objetos de inquietacdo. O que
inquieta, nesta tese, € 0 modo como se problematizou a juventude no contexto dos discursos
sobre 0 ensino médio: 0 modo como se produziu um pensamento sobre 0s jovens a partir de
praticas sociais especificas no Brasil. Ndo é uma mera histdéria da juventude, e sim uma
genealogia das problematizacGes que constituiram esse nivel de ensino como uma espécie de

locus da experiéncia juvenil.

2.3 Situando a analise do discurso de inspiracédo foucaultiana

Na secdo anterior apresentei o conceito de problematizacdo em Foucault, conceito
fundamental para esta pesquisa. Como se constatou, as problematizacdes sdo o objeto de estudo
da historia do pensamento e aparecem na obra de Foucault nos ultimos anos de sua producéo.
A partir disso, o filésofo pdde falar de problematizacdo da loucura, problematizacdo do crime
e problematizacdo da sexualidade (FOUCAULT, 1984). No entanto, tal no¢do néo isenta da
necessidade de uma compreensdo do que seria a producdo e a analise dos discursos para o
filésofo. Esta secdo tem como intuito construir uma melhor compreensdo do trabalho
metodologico de Foucault. Mas é preciso fazer uma ressalva: como a compreensao de algumas
nogdes foucaultianas é muitas vezes uma tarefa ardua, vou utilizar como subsidios textos de
outros autores e perspectivas que auxiliem na elucidacao dessas nogdes. Minha intencdo néo é
desenvolver um texto que seja puritano em relagdo ao pensamento de Foucault, e sim um texto
que sirva para orientar o leitor acerca de como utilizo os conceitos do filsofo nesta tese.

A nocéo de discurso em Foucault, além de estar dispersa em sua obra, ndo parece ter
um sentido Unico. A meu ver, longe de ser uma definicdo fechada em si mesma, € uma definicéo
em processo. Ao ler o seu livro A arqueologia do saber (FOUCAULT, 2007), percebe-se que
o filésofo, em vez de dizer o que o discurso é, convida o leitor a seguir o seu caminho de

reflex@o. A de discurso € uma definigdo que parece emergir da obra. Nao obstante isso, 0 intuito



28

aqui é pensar como essa nocgdo participou do seu modo de analisar experiéncias muito
singulares, tais como a sexualidade e a loucura. O filésofo francés tem uma maneira particular
de encarar o que sdo enunciados e a sua relacdo com sistemas de formacao. Pode-se pensar que
um discurso se materializa na medida em que é composto por enunciados que se apoiam em
uma mesma formacdo (FOUCAULT, 2007). Esses enunciados, distando muito de serem apenas
0 que é dito (no sentido verbal), constituem — eles mesmos — uma fun¢do que da corpo a
formacdes discursivas.

E necessario compreender que os discursos, na perspectiva foucaultiana, materializam
praticas e, longe de buscar o seu principio de unidade, ao analisa-los, é preciso pensa-los a partir
de uma disperséo, abrindo méo das esséncias, focando-se nos intersticios (FOUCAULT, 2007).
Mas o que isso significa? Que ndo se deve isolar enunciados neles mesmos, buscando suas
origens ou qualquer significado oculto. Nossa linguagem nédo se da somente a partir do que €
falado; ela opera nos modos como encaramos 0 mundo em que vivemos, e € por isso que ndo
podemos achar que o que dizemos pode ser isolado daquilo que pensamos ou fazemos. Deleuze
(2005) chama Foucault de “novo arquivista” porque ele se preocupa com algo além das
proposicdes e frases, isto €, os enunciados. Assim, ndo seria um erro dizer que a sua analise do
discurso € muito mais uma andlise dos enunciados, tendo em vista que eles operam em conjunto
e ocupam uma funcdo essencial em um discurso. A nocdo de enunciado é central para
compreender como se faz uma andlise do discurso na perspectiva de Foucault. Em A
arqueologia do saber (FOUCAULT, 2007), o filésofo da apenas um exemplo de enunciado,
aquele referente ao conjunto de letras A-Z-E-R-T e que, em sua singularidade, ndo possui muito
significado; no entanto, para além disso, em um manual de datilografia, é o enunciado da ordem
alfabética das maquinas de escrever francesas.

Um enunciado é material, pois esta na ordem do dito, do escrito e do repetivel. E, apesar
de ndo estar solto em um texto e nem oculto nele, ele ndo € imediatamente legivel. Na realidade,
é preciso extrair os enunciados (DELEUZE, 2013), e isso implica um olhar que conecta o texto
a visibilidades. Visibilidades sdo espacos de poder. Os saberes séo justamente a conjuncao entre
o0 enunciavel e o visivel e ndo se pode compreender o saber isolado das relagbes de poder.
Deleuze (2013) considera que a conjuncao entre saber e poder sempre esteve presente na obra
de Foucault de modo que, quando ele apresenta sua arqueologia do saber, as relagdes de poder
estdo pressupostas, embora ndo sejam tematizadas. Quando Foucault utiliza o termo “néo
discursivo”, temos o plano das visibilidades e, por conseguinte, das relagdes de poder, tendo
em vista que o termo remete a praticas institucionais. No caso da loucura, o enunciavel esta no

plano dos textos medicos, dos textos filoséficos, dos documentos referentes as leis; ja o visivel
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esta no plano da instituicdo, no hospital geral, na aplicacéo da lei, nas prisdes. Todavia, ambos
os planos ndo devem ser vistos isoladamente, pois é no plano do visivel que o enuncidvel ganha
materialidade.

Um dos desafios que se coloca para o entendimento deste tipo de pesquisa é a
dificuldade quanto a como fazer com que um corpus® de palavras, proposicdes e sentencas
operem como enunciados. Para que ndo haja confuséo é preciso compreender que uma frase ou
proposicdo em si mesmas ndo sdao enunciados, porém todo enunciado as pressupde. Algo so6
pode ser considerado enunciado se opera a partir de um corpus articulado a um campo de
visibilidades. A proposi¢do “os jovens devem ser protagonistas!”, isolada, € apenas uma frase,
mas, quando aparece em um texto de politicas publicas, é dita em uma assembleia partidaria ou
consta em um documento do Banco Mundial, por exemplo, pode ser considerada um enunciado
desde que a nossa preocupacdo se volte para quem a proferiu, para o contexto da afirmacéo e
para como ela se desenvolve na relagdo com outros possiveis enunciados e discursos. Os
enunciados devem ser buscados nos focos de poder, e isso foi 0 que fez Foucault quando, ao
analisar a sexualidade, por exemplo, voltou-se para um dos focos que davam visibilidade a esse
discurso, as praticas da Igreja crista.

Sobre juventude, os focos de poder sdo dispersos, e pode-se dizer que, pelo menos desde
0 inicio da década de 2000, no Brasil, um dos focos € o Governo Federal, que vem
institucionalizando as a¢des politicas voltadas para jovens no Brasil a partir de um saber sobre
a juventude. Na década de 1980, a problematica juvenil estava muito orientada pelos discursos
da delinquéncia e do destino dos jovens nos paises de Terceiro Mundo, e um dos focos de poder
eram as organizacOes de cooperacdo internacional. Também a partir da década de 2000, um dos
focos importantes sdo producdes da academia que vem desenvolvendo de forma crescente
pesquisas que relacionam juventude e escola, como aponta Dayrell et al. (2009). Isso nos leva
a crer que vém se produzindo novas visibilidades para a questdo da juventude no Brasil, que,
cada vez mais, constitui tema central de discussdes em torno da educagdo, mais
especificamente, a de ensino médio.

A defini¢do do corpus — entendido como o conjunto de elementos que se constituirdo
como enunciados —, constitui a etapa inicial do trabalho para quem quer desenvolver uma
analise dos discursos. Recapitulando, um corpus é composto — ensina-nos Deleuze (2013), a
partir da sua leitura de Foucault — por um conjunto de proposicdes, frases e palavras que se

constitui com certa regularidade no nosso campo de pesquisa tendo em vista o seu objeto. Essa

% Aqui utilizo o termo “corpus” no mesmo sentido que é apresentado por Deleuze (2013), como um conjunto de
coisas.
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regularidade esta diretamente ligada a regra de formacédo desse corpus: quais sdo as condi¢des
para que uma frase seja enunciada, como ela se repete e com que ela se articula, quem € o sujeito
de fala possivel dessa frase, etc. Aqui se pde a operar o corpus e, partindo de simples
singularidades — frases, proposicdes e palavras —, busca-se uma articulacdo entre elas dentro de
um campo. No meu caso, posso dizer que uma problematizacdo da juventude pressupde um
corpus de proposi¢Oes que operam como um conjunto de enunciados no interior de determinado
contexto, relacionado ao modo como se produziram discursos sobre os jovens.

Foucault nos ensina que um enunciado opera como uma funcdo. Devem-se analisar
documentos fazendo com que determinados ditos operem dessa forma. Como aponta Fischer
(2001), um enunciado funciona a partir de quatro elementos: um referente, um sujeito, um
campo associado e uma materialidade especifica. Quero seguir pensando a partir da proposicéo,
agora tomada como um enunciado: “os jovens devem ser protagonistas!”. Aqui a tomo como
parte de um discurso, pois ndo se analisam enunciados neles mesmos, de forma isolada, e é
justamente para evitar isso que hd que se pensar a partir daqueles quatro elementos. A
proposicdo citada, assim solta, € apenas um jogo de palavras, mas, quando a analisamos em um
contexto de politicas pablicas, em um documento prescritivo ou integrando uma avaliacéo de
politica publica, ganha uma condicdo de possibilidade que a diferencia de outras proposicdes e
estabelece, como referéncia, a relagéo entre juventude e protagonismo. Outro elemento da
funcao enunciativa é o sujeito, visto aqui como um lugar de fala. E preciso pensar que lugar um
sujeito tem de ocupar para enunciar tal proposicdo: a do pesquisador académico? A do
formulador de politicas pablicas? A do militante partidario? Um enunciado sé opera dessa
forma se ligado a posicGes possiveis de sujeitos. Falar de campo associado é pensar que uma
proposic¢éo, para ocupar uma fungédo enunciativa, precisa ter como vizinhanga outros conjuntos
de enunciados, outros discursos. No caso que nos ocupa, a relacao entre jovem e protagonismo
também poderia estar articulada a proposic¢Ges ligadas aos discursos da velhice, por exemplo,
nos quais ser jovem e proativo é proposto como algo que todos podem ser a qualquer momento,
sendo uma espécie de estado de espirito. Por fim, o enunciado ganha materialidade especifica
porque essa proposicao aparece em jornais, em documentos finais de conferéncias publicas, em
propagandas de televisdo, em planos nacionais e municipais, etc. A materialidade diz respeito
a como essa proposicdo pode aparecer como coisa efetivamente dita.

Dessa forma é que sdo extraidos os enunciados, como ensina Deleuze (2013). E s6 a
partir desse olhar que uma proposi¢do passa a operar como uma funcdo enunciativa. 1sso
significa que desenvolver uma anélise do discurso de inspiragdo foucaultiana também é uma

atitude, tendo em vista que indica uma postura diante de um texto. E uma atitude na medida em
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que tem relacdo direta com outra forma de analisar documentos, sendo uma analise historica

[...] que se mantém fora de qualquer interpretacdo: as coisas ditas, ndo pergunta o que
escondem, o que nelas estava dito e o ndo-dito que involuntariamente recobrem, a
abundancia de pensamentos, imagens ou fantasmas que as habitam; mas, ao contrario,
de que modo existem, o que significa para elas o fato de se terem manifestado, de
terem deixado rastros e, talvez, de permanecerem para uma reutilizacdo eventual; o
que é para elas o fato de terem aparecido — e nenhuma outra em seu lugar
(FOUCAULT, 2007, p. 124).

H& um qué de positivismo aqui, um que Foucault, na mesma obra, chama de
“positivismo feliz” e que esta ligado a uma busca pelo efetivamente dito. E nesse sentido que
considero que essa analise do discurso demanda uma postura analitica que envolve um outro
olhar. Esse olhar tem relacdo direta com a conexao entre saberes e relacfes de poder, pois nao
h& como falar em constituicdo de discursos sem levar em consideracdo que eles se constituem
em um imbricamento de forcas que também envolvem orienta¢des institucionais, um plano de
visibilidades.

Por outro lado, “[...] o saber ¢ a integracdo das relagdes de forgas, no sentido mais geral
que exista: relagdes de forga entre coisas, entre pessoas, entre letras, entre luzes, entre sombra
e luz [...]” (DELEUZE, 2013, p. 243, tradu¢do minha). Quando se mencionam relacfes de
forca, percebe-se que ha ai uma visdo de que a constituicdo de saberes ndo se da no plano
meramente conceitual, completamente alheia as tensdes politicas e institucionais. Ao contrario,
0 saber tem relacdo direta com a constituicdo do discurso, que é visto por Foucault como algo
material, cuja producdo ¢ “[...] controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo
namero de procedimentos que tém por funcdo conjurar seus poderes e perigos, dominar seu
acontecimento aleatdrio, esquivar sua pesada e temivel materialidade” (FOUCAULT, 1996, p.
9). H4, nesse sentido, procedimentos e condi¢des para que determinados discursos sejam
produzidos e formas que se d&o a partir de praticas sociais atravessadas por forcas constituidoras
do como e do que deve ser dito em contraposi¢do aquilo que ndo deve ser dito, que € interditado
em determinado dominio discursivo. Em suma, o dito e o interdito se produzem em um jogo de
verdade, em uma problematizacao.

Ao explicar o trabalho que desenvolveria no College de France, Foucault divide-o em
analise critica e analise genealdgica. Ambas ndo se excluem, ao contrario, complementam-se.
Como ele afirma: “entre o empreendimento critico e entre o empreendimento genealdgico, a
diferenca ndo € tanto de objeto ou de dominio, mas, sim, de ponto de ataque, de perspectiva de
delimitacdo” (FOUCAULT, 1996, p. 66). A analise critica como apresentada pelo fil6sofo

estaria mais preocupada com o0s saberes e praticas discursivas, sendo assim, uma arqueologia.
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Por outro lado, a analise genealdgica se voltaria para as praticas ndo discursivas, aquelas que
se fundam em exercicios de poder. No entanto, uma complementaria a outra. 1sso nos da
condicdes de entender a afirmacédo de que “a arqueologia desenterra e cria 0 material que nos
permite tragar genealogias” (WILLIAMS, 2013, p. 163). E aqui retomo o que ja foi dito, que
ambas as analises, arqueoldgica e genealdgica, sdo 0s instrumentos metodoldgicos da historia
do pensamento que o filésofo empreende: a arqueologia corresponde a forma das
problematizaces e a genealogia, a transformacéo das problematizacdes.

Quanto a minha pesquisa, 0os documentos que tratam do tema da juventude produzem-
se a partir de saberes que excluem ou afirmam determinados conceitos, funcionando em alguns
momentos como interdigdo de outros discursos. Por outro lado, esses saberes se constituem a
partir de relacdes de poder que podem estar relacionadas com a constituicdo de um governo que
prioriza determinados grupos tedricos em detrimento de outros, geralmente para dar respostas
a determinados problemas em detrimento de outros. H& ai uma espécie de jogo de verdade que,
“apoiando-Se em suportes institucionais [...] ¢ conduzida por praticas discursivas que sdo, por
sua vez, refor¢adas nesse jogo” (FERREIRA; TRAVERSINI, 2013, p. 213). A problematizacao
da juventude, portanto, se constitui em um jogo em que o dizer verdadeiro é produzido por
meio de enunciados que se materializam no campo das ciéncias, mas também no plano das
instituigdes, sem que um exclua o outro.

A minha pesquisa seguird inspirada por esse olhar da historia do pensamento de
Foucault, que permitirda compreender a problematizacdo da juventude ndo somente como
enunciacao no interior dos discursos, mas como producdo de relacbes de poder, pois, nos
documentos, essa problematizacdo indica criticas e respostas a problemas que envolvem
também uma orientacdo politica e institucional. Escrever um documento é fazer parte de um
processo que implica uma complexidade muito maior do que o mero tracado feito por uma
caneta em um papel. H& uma espécie de background que nos faz participar de uma ordem do

discurso.

[...] Diante de uma pagina em branco nds ndao somos completamente livres para
depositar nossas ideias. O conjunto de palavras disponiveis para nos e a gramatica que
as articula, o publico hostil ou amigavel que espera por nossas decisdes e
pensamentos, 0 tamanho da pégina, como ela pode ser produzida e enviada a outros,
nossa lingua materna e sua relagdo com outros idiomas, os registros de linguagem tais
como ordens, questdes, oracBes e apelos, nossos estados de sono ou vigilia, nossos
sentimentos de constrangimento ou entusiasmo, nossas relagdes muito diferentes com
um inconsciente, tudo forma uma rede de coercdes; uma forma de poder dentro da
qual operamos ao invés de um campo em aberto ou uma lacuna a ser preenchida
(WILLIAMS, 2013, p. 159).



33

E levando em consideragio essa sensibilidade apresentada por Williams que se devem
analisar os documentos; tornando-os complexos, ligados a outros, relacionando-os com
discursos como habitantes de um universo além do mero texto. O autor alerta quanto a que se
deve buscar relacionar os documentos com elementos externos, ndo ficar na letra do texto com
a finalidade de encontrar um principio oculto que o explique. Ao contrério, devem-se priorizar
dispersfes, indicadas por enunciados que evidenciam o carater de monumento do texto como
producdo historica através do qual praticas emergiriam (VEIGA-NETO, 2007). E é preciso
compreender esse emergir como 0 momento em que algo sai dos bastidores e passa ao palco
principal (FOUCAULT, 2005a). Seguindo esse principio, busquei elaborar um recurso
metodoldgico que visa auxiliar na analise e organizagdo dos documentos, recurso que chamei
de rede documental e que considero uma estratégia analitica que ndo somente ajuda na
visibilidade dos documentos e de suas conexdes com discursos, mas na propria compreensado
de como empreendi essa genealogia das problematizagbes da juventude no contexto dos
discursos sobre o ensino meédio. Mesmo compreendendo a distingdo entre os métodos
arqueoldgicos e genealdgicos, e levando em consideracdo que alguns pesquisadores mencionam
o termo “arquegenealogia” (ARAUJO, 2007) para fazer referéncia a uma analise que compde
dois “métodos” de Foucault, considero que, no ambito da histdria do pensamento proposta pelo
autor, concebida como uma analise histérica das problematizacdes, a analise genealdgica
pressupde a arqueoldgica, pois nas praticas em que os jogos de verdade emergem ndo existe
somente o campo dos conceitos que sdo produzidos, mas também aquele das praticas
institucionais que também os produzem e transformam. Logo, prefiro utilizar o termo

genealogia para aquilo que desenvolvo aqui.

2.4 O recurso da rede documental: uma estratégia para a analise dos documentos

Estabelecer uma lista pertinente de documentos a ser analisada em uma pesquisa nédo é
uma tarefa simples, ainda mais quando inspirada pela analise dos discursos de Foucault. Diante
disso, por onde comecar? Quais os documentos fundamentais para o primeiro passo na analise?
Quando lemos o filésofo, percebemos que raramente ele nos apresenta a razdo pela que resolveu
utilizar determinado texto e ndo utilizar outros. Assim, o que se pode fazer é deduzir que esses
documentos séo selecionados por aquilo que eles enunciam, pela materialidade que os faz
conectar-se a praticas institucionais, o que Deleuze (2013) chamou de focos de poder. Nao
obstante isso, a ideia de fundamento, entendida como base ou como origem, deve ser posta de

lado. Os documentos possuem forca pelas conexdes que estabelecem com outros e nao apenas
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pela autoridade de um autor ou por neles aparecerem conceitos fundamentais que fardo com
que todos os outros sejam meras deducBes. Nao ha como desconsiderar que o primeiro
documento analisado tem a sua importancia, pois ele potencializa e inicia a constitui¢cdo de uma
rede de documentos que serdo objetos de pesquisa. A importancia dos documentos ndo esta no
mero interesse do pesquisador, mas no que ele enuncia.

Eis o recurso metodoldgico que quero apresentar aqui: a rede documental. Trata-se de
uma maneira de organizar e explorar os documentos a serem analisados nesta pesquisa, mas
também representa uma forma de ler os textos sempre buscando o que ha de mdltiplo e
heterogéneo neles. Sigo a definicdo de rede proposta por Muso (2013, p. 31), a saber, “[...] uma
estrutura de interconexao instavel, composta de elementos em interacdo, e cuja variabilidade
obedece a alguma regra de funcionamento”. Uma rede tem conexdes instaveis, pois ela ndo é
encerrada em si mesma e pode ser alterada; todos os elementos ali compdem um jogo de
conexdes que interagem entre si a partir de determinados modos de funcionamento. Por outro
lado, “pode-se aumenta-la ou diminui-la sem que perca suas caracteristicas de rede, pois ela
ndo é definida por sua forma, por seus limites extremos, mas por suas conexdes, por seus pontos
de convergéncia e de bifurcacdo” (KASTRUP, 2013, p. 80). O que caracteriza uma rede sao
muito mais os nds, as conexdes, do que o seu tamanho e a sua forma. Além disso, o0 seu carater
expansivel faz com que possam se estabelecer sempre novas conexdes dependendo da analise
que se quiser fazer.

Essa rede é inspirada na ideia de rizoma de Deleuze e Guattari (1995), pois, em cada
ponto dela (os documentos e os discursos), ha uma ligacdo que se da por dispersdes. Ora,
dispersdes sdo exteriorizages que, relacionadas a enunciados e discursos, ligam esses
documentos entre si. O de rizoma € um conceito importante na filosofia de Deleuze e Guattari,
fruto de uma analogia, tendo em vista que se trata originalmente de um tipo de estrutura que
algumas plantas possuem no seu caule ou raiz e que faz com que cres¢cam horizontalmente e
possam ramificar-se em qualquer lugar. Na perspectiva dos autores, “rizoma” designa uma
estrutura epistemologica que auxilia a pensar a producdo do conhecimento.

O rizoma possui algumas caracteristicas importantes, mas o seu carater indispensavel,
para a nogdo de rede documental que apresento, sdo os principios de heterogeneidade e de
multiplicidade. Esses principios demonstram que as conexdes que podemos estabelecer entre
coisas devem ser orientadas para o seu exterior, isto €, heterogéneo ¢ aquilo que se afirma pela
diferenca e pelo fato de estar em relagdo com outros. Além disso, “qualquer ponto de um rizoma
pode ser conectado a qualquer outro e deve sé-lo” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 15).

Sendo assim, os documentos devem ser vistos sempre como relacionados e nunca isolados em
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si mesmos, pois um documento, a partir dessa perspectiva, € importante muito mais pela relacdo
que estabelece com outros. No entanto, o rizoma “[...] faz conexdes sem obedecer a uma ordem
hierarquica ou de filiagdo” (KASTRUP, 2013, p. 81). Isso significa, no caso da minha analise,
que ndo ha uma verticalizacdo entre os documentos e nem um ponto em gue eles derivam como
meras dedugdes uns dos outros.

Ja o principio da multiplicidade, tal como o utilizo aqui, estabelece, em oposi¢do ao de
unidade, que ndo devemos procurar no interior dos documentos um sujeito central, tampouco
objetiva-lo, encerrando-0 em si mesmo; devemos, ao contrario, concentrar-nos naquilo que o
transborda: os seus limites, processo de diferenciagdo em que se torna outro. Deleuze e Guattari
entendem — e tratam — o0 rizoma praticamente como sinénimo de “multiplo”, na medida em que
se define muito mais pelas bordas, pelo fora, “[...] pela linha de fuga ou de desterritorializacao
segundo a qual elas mudam de natureza ao se conectarem as outras” (DELEUZE; GUATTAR]I,
1995, p. 17). Em relacéo a rede documental, a conex@o que os textos estabelecem entre si, no
limiar entre 0 que s&o e 0 que ndo sdo, deve ser levada em consideragdo. Os documentos ndo
devem ser escolhidos e analisados como meros pontos de um rizoma sem ligacdo qualquer. Os
fios que os ligam também sdo relevantes, uma vez que indicam a tessitura dessa rede, que muda
de natureza a medida que outras conexdes sdo estabelecidas. A rede documental é rizomatica,
pois, além de conectar os documentos em pontos de dispersdo, tratando-os como néo isolados
em si, é aberta a novas conexdes.

Mas como essa rede documental opera neste projeto? O ponto central € compreender
que todos 0s documentos a serem analisados ndo serdo vistos isoladamente, mas em funcéo das
conexdes que estabelecem. E essas conexdes se ddao em fungdo do conjunto de palavras, frases
e proposicdes (corpus) que se constituem como enunciados e se articulam a documentos através
de discursos. Assim, foge-se de duas seducBes muito comuns quando vamos analisar
documentos, aquelas que consistem em dar importancia demasiada ao autor que escreveu ou a
instituicdo que organizou tais documentos. Na rede, tanto documentos oficiais quanto
académicos ndo possuem uma relevancia pelo local donde partem, mas em relacdo aos
enunciados que os atravessam e as conexdes que estabelecem. Eles sdo conectados por
discursos, compreendidos como um conjunto de enunciados (FOUCAULT, 2007). Assim, na
medida em gque os documentos se conectam a discursos, conectam-se entre si quando se referem
ao mesmo discurso. Por exemplo, se um documento X se conecta ao discurso Y, e o documento
Z se conecta a esse mesmo discurso, isso significa que os documentos X e Z estdo diretamente
conectados entre si, ja que se relacionam ao mesmo conjunto de enunciados.

Uma ressalva precisa ser feita. A rede documental é um recurso que auxilia na
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compreensdo de uma analise. Ela ndo € um mero instrumento preé-analitico: ndo se elabora uma
rede e depois se parte para a anélise. Na realidade, ela se faz na anélise e € uma postura diante
dos documentos, de modo a organiza-los dentro dessa anélise. O ponto central é iniciar com um
documento e, a partir de um conjunto de frases, proposicoes e sentencas, extrair enunciados e
articular com outros documentos em funcdo de um discurso. Por ora, penso que esse recurso
ajuda ndo apenas a escolher os documentos, mas a situd-los uns em relacéo aos outros.

Cabe lembrar que os principios de heterogeneidade e multiplicidade séo levados em
consideracdo na analise do discurso de Foucault, tendo em vista que o autor abre méo de uma
reflex@o sobre um sujeito fundante ou sobre uma visdo atomizada de enunciado. Assim, analisar
os discursos é descrever enunciados em conjunto, ndo os vendo de forma isolada. Os
documentos, além disso, devem ser desassujeitados e tratados como monumentos que permitem
compreendermos determinados discursos em um contexto historico: eles sdo construcfes que
pertencem a um espago e tempo e ndo apenas a sujeitos.

A partir de agora, apresentarei o conjunto de documentos que serviram como base em
cada capitulo analitico desta tese, bem como os discursos que os fazem operar conectados entre
si. O estabelecimento da rede de documentos que citarei a seguir obedeceu a um critério que
teve como base, inicialmente, um corpus de palavras, proposicdes e frases que enunciavam a
necessidade de se pensar em uma relagdo entre as experiéncias juvenis e uma qualificacdo do
ensino médio atual no Brasil. As obras escolhidas foram submetidas a esse critério inicial e, em
funcdo disso, no decorrer desta pesquisa de doutorado, a partir de um viés genealdgico,
percebeu-se que a condicdo de possibilidade daquela relacdo entre juventude e ensino médio
tinha como emergéncia uma sociologia da juventude no Brasil nas décadas de 1960 e 1970. Em
funcdo disso, as obras foram escolhidas na medida em que, ao se produzirem como uma
problematizacdo da juventude, se situavam, discursivamente, entre essa sociologia e a
enunciagdo do ensino médio como uma escola para e com jovens.

No capitulo intitulado A producéo da juventude como um objeto de saber no contexto
da ditadura civil-militar brasileira a partir dos campos da sociologia, da psicologia e do
Governo, 0s documentos se conectam a partir dos seguintes discursos:

e ajuventude como problema socioldgico;

conflito de geracdes (crise social e moral);

juventude como movimento estudantil;

naturalizacéo psiquica da experiéncia juvenil;

defesa de uma escola Util para a vida;
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e juventude, educacdo e projeto nacional;
e marginalizagéo (delinquéncia e abandono).
A seguir, apresento os documentos que foram a base do capitulo e 0 modo como eles

operaram em rede (ver Apéndice 1).

Desajustamentos da adolescéncia (LOPES, 1958)

A expansdo extradomeéstica (LIMA, 1958)

A crise da obediéncia (NEGROMONTE, 1958)

Problemas da adolescéncia (CARDOSO, 1961)

O estudante e a transformacao da sociedade brasileira (FORACCHI, 1965)

A infancia e a juventude no desenvolvimento nacional do Brasil (LIMA JUNIOR, 1965)
A juventude brasileira, hoje (REALIDADE, 1967)

Juventude e tempo presente (FURTER, 1967)

Psicologia e educacdo da adolescéncia (FERRAZ, 1969)

A escola secundaria numa sociedade em mudanca (PEREIRA, 1969)

Lei n°5692/71. LDB de 1971 (BRASIL, 1971a)

A doutrina do curriculo na Lei 5.692 (BRASIL, 1971b)

A juventude na sociedade moderna (FORACCHI, 1972)

Informe final de la 342 Conferencia Internacional de Educacion (UNESCO, 1973)
Educacao brasileira: ensino de 1° e 2° graus — antes, agora e depois? (CHAGAS, 1980)
El problema de las generaciones (MANNHEIN, 1993)

No capitulo intitulado A producéo da juventude como um sujeito de direitos: do discurso
da marginalizacéo a constituicdo de politicas publicas para os jovens brasileiros € apresentada
uma analise de documentos que se articula a partir dos seguintes ditos:

e marginalizagdo (delinquéncia e pobreza);

e jovem como recurso humano para o desenvolvimento;
e juventude, emprego e vulnerabilidade social;

e institucionalizacdo do tema da juventude;

e experiéncias juvenis e espacos de lazer;

e critica a “escola tradicional”.

A seguir, apresento os documentos que conformaram a base da elaboragdo do capitulo
e 0 modo como eles operaram em rede (ver Apéndice 2).

Marginalizagcdo: menor e criminalidade (MARQUES, 1976)

Hacia el Afio Internacional de la Juventud: Mesa redonda sobre la juventud en los afios 80
(UNESCO, 1985)

Informe sobre la situacion en el mundo (ONU, 1985)

La juventud en America Latinay el Caribe: Plan de accion regional con el Afio Internacional
de la Juventud (CEPAL, 1985)
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Situacion de la juventud en el decenio de 1980 y perspectivas y problemas para el afio 2000
(ONU, 1987)

Projeto de Lei n® 1258 (BRASIL, 1988b)

Estatuto da crianca e do adolescente (BRASIL, 1990)

A construcdo socioldgica da juventude: alguns contributos (PAIS, 1990)

Bibliografia sobre a juventude (CARDOSO; SAMPAIO, 1995)

Ensino noturno de 2° grau: a voz do corpo docente (ZIBAS, 1991)

Jovens e educacdo: novas dimensdes da exclusdo (SPOSITO, 1992)

Cenas juvenis (ABRAMO, 1994)

A escola como espaco socio-cultural (DAYRELL, 1996)

Lei n°9394/96. LDB de 1996 (BRASIL, 1996)

Declaracion de Lisboa sobre Politicas y Programas Relativos a la Juventud (ONU, 1998)
Relatdrio do Projeto de Lei n° 1432 na Comissdo de Seguridade Social e Familia da Camara
de Deputados (BRASIL, 2000a)

O rap e o funk na socializacdo da juventude (DAYRELL, 2002a)

Politicas publicas de/para/com juventude (UNESCO, 2004)

O capitulo intitulado A producéo da juventude como um saber fundamental para o
ensino médio: uma escola para e com jovens € constituido por uma analise que se articula em
funcdo de documentos que se relacionam a partir dos seguintes ditos:

e protagonismo juvenil e capital humano;

e educacdo para o século XXI;

e crise das agéncias socializadoras;

e repensar 0 ensino médio;

e ensino médio como um lugar da experiéncia juvenil;
e formacdo humana e integral.

A seguir, apresento os documentos que foram a base do capitulo e 0 modo como eles
operaram em rede (ver Apéndice 3).

Uma forma de protagonismo juvenil (COSTA, 1994)

Protagonismo juvenil: adolescéncia, educacgdo e participa¢do democratica (COSTA, 2000)
Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino Médio: Projeto Escola Jovem — Sintese
(BRASIL, 2000b)

Ensaios de inovacao no ensino médio (MITRULIS, 2002)

Ensino médio - construcao politica: sinteses das salas tematicas (RAMOS; PAVAN, 2003)
Alguns desafios para a compreensdo das relag0es entre escola e juventude (SPOSITO, 2004a)
(Des)encontros entre os jovens e a escola (SPOSITO, 2004b)

A reforma do ensino médio nos anos de 1990: o parto da montanha e as novas perspectivas
(ZIBAS, 2005)

Relatdrio Jacques Delors (DELORS, 2010)

Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educagdo Basica (BRASIL, 2013b)

Caderno de formacdo do PNEM: ensino médio e formacdo humana integral (BRASIL, 2013d)
Caderno de formacgdo do PNEM: o jovem como sujeito do ensino médio (BRASIL, 2013e)
ProEMI — Documento orientador (BRASIL, 2014)
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Destaca-se que em cada capitulo foram analisados outros documentos além desses
citados, porém os aqui referidos sdo os principais, ja que os outros documentos operam de modo

secundario no intuito de dar um suporte para as analises desenvolvidas em cada capitulo.



3 APRODUGCAO DA JUVENTUDE COMO UM OBJETO DE SABER NO CONTEXTO
DA DITADURA CIVIL-MILITAR BRASILEIRA A PARTIR DOS CAMPOS DA
SOCIOLOGIA, DA PSICOLOGIA E DO GOVERNO

A juventude é um problema do século XX. E quando digo “problema”, ndo introduzo
nenhum juizo de valor. O nosso tempo é aquele no qual se reflete muito sobre a juventude:
busca-se pensar o jovem naquilo que ele é, prescrevem-se politicas publicas voltadas a ele,
indica-se qual seria a melhor forma de educé-lo, sendo, entdo, o jovem cada vez mais produzido
como um objeto de saber. Segundo Perez Islas (2008), os estudos sobre a juventude no campo
das ciéncias humanas ganham forca a partir da década de 1920, em duas grandes vertentes, a
antropoldgica e a socioldgica. Elas indicam visdes e focos de problematizacdo da experiéncia
juvenil que vém se transformando nos ultimos 100 anos. Partindo de uma critica de como a
noc¢ado de juventude vem sendo trabalhada pela sociologia da juventude, Martin Criado (1998)

afirma que os jovens aparecem como

precursores de uma sociedade moderna hedonista e individualista ou construtores de
uma sociedade solidaria; signos visiveis da decadéncia ocidental ou promessa de uma
futura justica; [...] os jovens nos dariam as chaves de compreensao da evolugao dessas
sociedades tdo complexas (1998, p. 14, tradugdo minha).

O autor demonstra que a sociologia da juventude que se desenvolve no século XX
utiliza-se muito mais do saber sobre o0s jovens para compreender o mundo do que para
efetivamente entender o que € a experiéncia juvenil, isto €, 0 modo como 0s jovens vivem o seu
cotidiano. N&o se pode falar, todavia, em experiéncia juvenil sem levar em consideracao a sua
relacdo com o que se compreende, em sentido lato, por cultura juvenil, termo que ganha
visibilidade com a teorizacdo de Parsons (1942) no texto Age and Sex in the Social Structure of
the United States. Nele, o sentido dado ao termo é distinto do aquele que detectamos hoje nas
pesquisas sobre culturas juvenis no Brasil, ja que, para o sociélogo, cultura juvenil é “[...] um
conjunto de padrdes e fendbmenos de comportamento que envolvem uma combinagdo complexa
de classifica¢do por idade e elementos dos papéis sexuais” (PARSONS, 1942, p. 606, tradugao
minha). Essa definicdo serd muito criticada nas reflexfes sobre juventude produzidas nas

décadas posteriores por conta do seu teor funcionalista e, em certo sentido, estruturalista, tendo
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em vista que se centra em papéis sociais e de género ndo relacionados a questdes de classe
social, por exemplo.

N&o ha como deixar de lado a importancia da sociologia da juventude no Brasil para a
constituicdo de um saber sobre o jovem que, muitas vezes, serve como base para a instituicdo
de acOes politicas voltadas para ele: ndo se pode falar em problematizacdo da juventude no
Brasil atual sem considerar a emergéncia de uma reflex&o que se desloca de um saber sobre o
individuo em si mesmo para um saber que o insere em um cenario social desde o ponto de vista
cultural, ético e politico. Por outro lado, ndo ha como desconsiderar também questdes ligadas a
psicologia, a biologia e aos estudos demogréaficos e que, durante um bom tempo e ainda hoje,
visam pensar 0 jovem como um sujeito que se desenvolve, cresce, vira adulto, tem emprego (ou
ndo), estuda (ou ndo), adoece e morre, tem um bom desempenho em avaliacdes em larga escala,
etc., inserindo-o0, assim, em um contexto mais amplo, ou seja, conectado a um Estado que
necessita conduzi-lo como um fragmento populacional.

Além disso, a diferenciacdo especifica entre os termos “adolescéncia” e “juventude”
marca uma mudanca no campo da pesquisa sobre o tema: o foco de estudo passa para elementos
ligados a cultura, em um movimento direcionado ao campo do cotidiano juvenil.
Adicionalmente, séo introduzidas subcategorias que complexificam ainda mais o conceito. A
de jovem-adulto®, por exemplo, supde um tipo de problematizacio que, conectada a
transformacdes culturais e sociais, procura especificar uma nocéao de juventude completamente
paradoxal do ponto de vista dos estudos geracionais que vinham se desenvolvendo sobre o tema.
Tem-se, assim, um tipo de discurso que, além de explicar a sociedade em que vivemos, busca
cada vez mais elucidar aquilo que os seus sujeitos sdo: sua vida familiar, como ocupam 0 seu
tempo, como lidam com suas relagdes afetivas e, por consequéncia, como formam a si mesmos.

Em uma analise de teses e dissertacbes de programas de pds-graduacdo em Educacédo
brasileiros compreendendo o periodo de 1980 a 1995, Sposito (1997) constata um aumento no
uso do termo “jovem” em comparacao com o termo “adolescente”. Suspeita-se que o fenbmeno
tenha relacéo direta com a dispersao dos estudos sobre o tema da juventude no ambito mundial,
gue se desvencilham cada vez mais do pensamento psicoldgico, centralizado em uma visdo de
adolescéncia que “[...] emerge inteiramente vinculada a logica desenvolvimentista, sendo uma

etapa do desenvolvimento pela qual todos passariam obrigatéria e similarmente” (COIMBRA,;

® No Brasil, sdo consideradas jovens, conforme o Estatuto da Juventude (BRASIL, 2013a), as pessoas na faixa
etaria de 15 a 29 anos. Com as discussfes em torno da elaboracdo do Estatuto, foram criadas subcategorias, a
saber: jovem-adolescente (15 a 17 anos), jovem-jovem (18 a 24 anos) e jovem-adulto (25 a 29 anos) (AQUINO,
2009).
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BOCCO; NASCIMENTO, 2005, p. 4).

Em relagdo a sociologia da juventude no Brasil, pode-se dizer que uma das referéncias
mais importantes é Foracchi, autora que, segundo Sposito (1997), representa uma reflexdo bem-
sucedida sobre a tematica da juventude no Brasil. Seu livro A juventude na sociedade moderna
(FORACCHI, 1972) pode ser visto como uma importante reflexdo que toma o movimento
estudantil como chave analitica para a compreensdo da juventude e da sociedade naquela época.
Mesmo que sua pesquisa foque no estudante universitario, cabe destacar que, para ela, a
juventude emerge como uma importante categoria social na medida em que se configura como
estudante, tornando-se relevante como sujeito que deveria ser compreendido como um sintoma
da transformacéo politica e social do pais, configurando, ademais, como afirma Groppo (2000),
uma situacao social e uma representacao sociocultural.

As reflexdes da autora sdo importantes por encontrarem ressonancia nos estudos sobre
a experiéncia juvenil atualmente, j& que ela pensava a no¢do de juventude de modo
relativamente polissémico (AUGUSTO, 2005). No entanto, o valor de sua pesquisa se deve em
grande medida a analise do potencial politico do movimento estudantil, que era visto como uma
espécie de “poder jovem” na época (POERNER, 1968). Percebe-se, no contexto atual do Brasil,
depois da emergéncia das ocupagdes de escolas a partir de 20167, um novo interesse académico
pela compreensdo da atuacdo politica dos jovens. Essas ocupacfes trouxeram para 0
vocabulério das redes sociais o termo “Primavera Secundarista”, em referéncia ao movimento

que ficou conhecido como Primavera Arabe, que teve inicio na Tunisia em 2010.

3.1 A emergéncia de uma sociologia da juventude no Brasil: o estudante universitario

como chave analitica para compreender a experiéncia juvenil

No dia 1° de outubro de 1964, na Universidade da California, em Berkeley, Jack

Weinberg enuncia a célebre frase: “Nao confie em ninguém com mais de 30”8, Ela se tornou

" Em 2015, o Governo do Estado de S&o Paulo, a partir do que chamou de reorganizagio escolar, apresentou uma
proposta, sem dialogo com movimentos estudantis, de fechar algumas unidades de ensino do estado. Em 2016
eclodiu, em protesto a isso, uma série de ocupacdes de escolas pelo movimento secundarista paulista (CAMPOS;
MEDEIROS; RIBEIRO, 2016). Essas ocupacdes, em grande parte influenciadas pelo movimento secundarista
chileno, que desenvolveu protestos semelhantes, inspiraram outros movimentos pelo Brasil, inclusive com
ocupac0es de escolas e universidades contrarias a propostas similares de governos estaduais ou contra 0 Governo
Federal.

8 Ele fazia parte do que ficou conhecido como Free Speech Movement, um grande movimento de protestos que
mobilizou alunos do Campus de Berkeley, da Universidade da Califérnia. Foracchi (1972) atribui a frase “Néo
confie em ninguém com mais de 30 anos” a Mario Savio, outro lider do movimento. No entanto, a frase foi dita
por Jack Weinberg para uma jornalista ¢ diz literalmente o seguinte: “Nos temos um dito no movimento: ndo
confie em ninguém com mais de 30” (WEINBERG apud POGASH, 2014, traducéo minha).
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uma espécie de slogan dos movimentos juvenis dos anos de 1960 e 1970, mas também pode
ser tomada como a enunciagdo do conflito de geracOes, que fez — e ainda faz — parte de um
discurso que Vvé a relacdo entre jovens e velhos, renovacao e tradi¢cdo, como permanentemente
tensa e contraditdria. Weinberg utiliza a faixa etaria como um marcador do conflito de geracdes:
os individuos com mais de 30 anos representariam aqueles em quem os jovens ndo deveriam
confiar, representariam a tradicdo que deveria ser abandonada, um mundo que deveria ser
combatido. Esse tipo de enunciacéo se encontraria no escopo de um modo de problematizar a
tensdo entre geracgdes, que € a base da corrente geracional da sociologia da juventude.
Segundo Martin Criado (1998), Karl Mannheim e Ortega y Gasset sdo 0s expoentes da
corrente geracional, que pode ser situada por volta da década de 1920. O interessante é que,
naquele contexto de entreguerras, tem-se a visdo de uma geracdo desencantada e desgracada
pelos erros dos mais velhos, do mundo adulto. Talvez a obra de Remarque (1964) A oeste nada
de novo enuncie o discurso que demonstra a devastacao da vida dos mais jovens em decorréncia
de escolhas do mundo adulto, nesse caso, em prol da nagdo. A obra foi escrita originalmente
em 1929, sendo importante ressaltar que Remarque foi soldado na Primeira Guerra Mundial.
Sua histdria pode ser entendida praticamente como um testemunho da guerra, bem como parte
de um discurso acerca do modo como 0s jovens viam e eram vistos naquele periodo turbulento.
O livro foi adaptado para o cinema em 1930, e o produto foi o filme All Quiet on the
Western Front (ALL..., 1930), interessante no sentido de materializar o tipo de discurso
conforme o qual o mundo adulto submete 0 mundo jovem a um ufanismo e a uma guerra da
qual esses jovens ndo tém responsabilidade nenhuma. O filme inicia com um prélogo que
anuncia ao espectador que assistird a historia de uma geracao devastada pela guerra, na qual
sdo descritos 0s modos como 0s jovens experienciaram aquela situacdo. Mais adiante, apds a
exibicao de um desfile de tropas alemds que iriam para a guerra, ha uma cena em que esta sendo
ministrada uma aula, provavelmente para alunos do final do ensino médio,® na qual um
professor idoso, com algumas palavras escritas em grego no quadro-negro atras dele, afirma
que aqueles alunos que o ouvem sdo a vida da Alemanha e que deveriam se sacrificar por ela.

O tom da fala e 0 modo como o professor é retratado parecem indicar alguém que esta tentando,

® O termo “ensino médio” aparece na LDB de 1961 (BRASIL, 1961), mas também, na mesma lei, essa etapa de
ensino é referida como “ensino secundario”, formula também presente em textos que tratam do tema naquela
época. Na LDB de 1971 (BRASIL, 1971a), o termo “ensino médio” também aparece, mas, adicionalmente, é
acrescido outro termo, “ensino de 2° grau”. E, entdo, s6 na LDB de 1996 que a etapa de ensino ¢ referida apenas
como “ensino médio” (BRASIL, 1996). Para evitar uma confusio no uso dos termos, preferi utilizar a formula
enfatizada em cada texto analisado, porém no entendido de que se trata do mesmo objeto, com excecao,
obviamente, de “ensino secundario” no contexto da LDB de 1961, ja que o termo cobria ciclos distintos das leis
posteriores. Esse ponto sera abordado mais adiante nesta tese.
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em um tom retérico, manipular os jovens. Ao final da cena, todos os alunos, um por um, dizem
que irdo para a guerra. A isso segue uma bagunca generalizada, os jovens sobem nas classes e
gritam: “Sem aula!”. E o professor, com uma expressao um pouco cinica no rosto, afirma:
“Sigam-me! Alistem-se!”...

Acredito que, conferindo esse tom a narrativa, o diretor do filme procurou reforgar o
ufanismo e o jeito manipulador do professor. Os jovens iriam para o front de batalha, morrer
pela nacdo, seriam entregues as trincheiras. O nada de novo presente no titulo do livro de
Remarque (1964) indicaria, assim, a auséncia de esperancas, 0 desamparo, 0 pessimismo... O
narrador do romance introduz uma reflex&o interessante sobre como seria a volta desses jovens

que estiveram no front:

[...] anossa frente estd uma geracgdo que, é verdade, passou anos em comum conNnNosco
[sic], mas que tinha ja um lar e uma profissdo e voltard para as suas anteriores
posicdes, onde esquecera a guerra; por tras de nos, cresce uma geracdo semelhante a
nossa de outrora, que nos sera estranha e nos afastard. Somos indteis a nds proprios.
Tornar-nos-emos mais velhos; alguns de nés adaptar-se-&o; outros resignar-se-ao e
muitos ficardo absolutamente desamparados; 0s anos passardo e, finalmente,
sucumbiremos (REMARQUE, 1964, p. 287).

A alusdo a esse retorno a vida ap6s a guerra aparece em muitos dialogos do filme, em
um dos quais — talvez o0 mais relacionado a citacdo do livro — os personagens mais velhos falam
sobre a sua casa, 0 seu jardim, enfim, sobre coisas das quais sentem falta. E um dos jovens
responde a eles dizendo que pelo menos eles tém essa vida para a qual podem voltar, enquanto
0S mais jovens ndo tém nada, enunciando a ideia de uma geragdo sem esperancas. Ao final,
talvez na cena mais emblematica do filme, temos soldados jovens marchando para o campo de
batalha: a medida que vdo passando, alguns olham para tras, com um olhar perdido, de
incerteza, inocente... Essa imagem ¢é sobreposta a outra de um cemitério. Dai que se possa
extrair da cena a seguinte mensagem: “Viu s@, vocés nos mandaram para a guerra, com toda a
nossa inocéncia, e 0 nosso destino foi esse: a morte”. Pode-se afirmar que a obra de Remarque
(1964) ilustra um contexto histérico que faz emergir a problemaética do conflito de gerac6es na
clave de uma tensdo que demonstra um ressentimento em relagcdo ao mundo adulto.

No texto La idea de las generaciones, Ortega y Gasset (1923) introduz um conceito
muito particular de geracdo, que pode ser definido como “[...] um novo corpo social integro,
com sua minoria seleta e sua multidao, que foi langado sobre 0 @mbito da existéncia com uma
trajetoria vital determinada” (ORTEGA Y GASSET, 1923, p. 20, traducdo minha). Salta aos

10 Versdo ampliada do curso ministrado por ele entre os anos de 1921 e 1922 na Universidad Central de Madrid.
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olhos, nessa definicdo, a visdo um tanto quanto elitista e determinista do filésofo, ja que, para
além de ser um mero grupo social homogéneo, uma geragdo é composta por uma massa e por
um grupo seleto que a leva adiante e cumpre determinada missdo. Ora, suas caracteristicas,
obviamente, diferenciam-na da geracao anterior.

A Revolugéo Russa e a emergéncia das lutas socialistas na Europa causaram certo furor
em intelectuais da época. No caso de Ortega y Gasset, sua visdo sobre a juventude é critica ao
marxismo, mas, a0 mesmo tempo, utiliza-o ao transformar a luta de classes em uma luta
geracional (FEIXA; LECCARDI, 2010). Segundo essa Vvisao, 0s jovens seriam uma forca de
regeneracdo da sociedade. Entretanto, como aponta Bauman (2007), em Ortega y Gasset ha
uma sobreposigdo das geracoes, e isso pode ser situado pelo modo como ele compreende a
experiéncia vital de cada geracdo, que se daria sempre em um jogo entre conservagdo e
transformacéo no sentido de receber a experiéncia vivida da geracao antecedente mas deixando
fluir a0 mesmo tempo a sua espontaneidade (ORTEGA Y GASSET, 1923). Cada geracéo se
correlaciona diretamente com outras duas, e a sobreposi¢cdo de geracdes consiste justamente
nessa tenséo entre receber e transformar experiéncias.

Mais adiante, em 1933, ao elaborar uma reflexdo mais sistemética sobre o conceito,
Ortega y Gasset (1964) pensaria na ideia de geragdo como um método historico, sendo que a
cada 15 anos teriamos o aparecimento de uma nova geracdo. Se formos pensar em termos de
faixa etaria, quem pertence a faixa de 0 a 15 anos é de uma geracdo distinta em relagdo aos
individuos que se situam na faixa etaria de 16 a 30 anos, e assim por diante. As geracoes
convivem em tensdo sem haver uma ruptura completa, pois “[...] é preciso reconhecer que o
passado é presente, SOMOs Seu resumo, que nosso presente é feito com a matéria desse passado,
que é, portanto atual — € a entranha, o0 emaranhado do atual” (ORTEGA Y GASSET, 1964, p.
45, traducdo minha). Outro ponto interessante € que Ortega y Gasset (1923) apresenta um
quadro para compreendermos tipos de épocas a partir da prépria ideia de geragdes. Segundo o
autor, ha épocas cumulativas e épocas eliminatdrias e polémicas. No primeiro caso, temos uma
época de velhos, ja que hd uma espécie de comunhdo entre a tradicdo e a atualidade. O segundo
caso corresponderia a época da emergéncia do conflito entre geraces, ja que a tensdo entre
tradicdo e atualidade é grande. No contexto da sociologia da juventude brasileira da década de
1970, na figura de Foracchi, pode-se dizer que se vivia uma época polémica, portanto.

Mesmo sabendo da importancia de Ortega y Gasset para a elaboracéo da discussao sobre
as geracOes — que, diga-se de passagem, ndo comecga com ele (PEREZ ISLAS, 2008) —, trazer
essas problematizacOes serve para compreender a emergéncia de um modo de refletir sobre a

sociedade em termos de velhos e novos que, por sua vez, constitui a base de um conjunto de
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enunciados que formariam um discurso sobre o conflito de geracOes e que, talvez, tenha
ressoado na célebre frase de Weinberg citada no inicio desta se¢éo.

A teorizacdo de Karl Mannheim, sociélogo hdngaro que viveu entre os anos de 1893 e
1947, é mais elaborada que a de Ortega y Gasset e complexifica a problematica das geracoes,
exercendo influéncia até hoje na sociologia da juventude que se tem produzido. No texto El
problema de las generaciones (MANNHEIM, 1993), o autor busca pensar o tema de uma ética
sociologica, incorporando em sua elaboracdo tedrica o contexto social e histérico. Isso
diferencia seu conceito de geracdo da no¢do de Ortega y Gasset, ja que Mannheim desenvolve
uma discussdo metodoldgica que pode ser caracterizada como filoséfica e histérica. Este autor
é um dos precursores da sociologia da juventude e é muito referenciado em estudos sobre o
tema no Brasil. Um exemplo é a sua atualizacdo em obras como A juventude na sociedade
moderna (FORACCHI, 1972) e Cenas juvenis (ABRAMO, 1994), ambos livros importantes
para a compreensdo da problematizacdo da juventude no Brasil, porém situados em contextos
historicos e discursivos distintos, ja que na primeira obra € utilizado o movimento estudantil
como chave de andlise e, na segunda, 0s movimentos culturais juvenis, como 0s punks e darks.

O sociodlogo huangaro elabora uma discussdo sobre o tema que busca se desvincular de
duas vertentes da analise sobre as geragdes. A primeira é a vertente positivista, que da énfase a
aspectos bioldgicos e quantitativos, e a segunda é a vertente histérico-romantica, que prioriza
aspectos qualitativos e subjetivos. Mannheim abre médo do tempo cronol6gico para constituir
um tempo vivencial (PEREZ ISLAS, 2008), ja que a unidade geracional, isto €, o grupo
concreto — como 0 movimento estudantil, por exemplo — sé pode ser analisado no campo de
uma posicao geracional, um modo especifico de vivéncia e pensamento diretamente ligado a
uma conexao geracional, que é um movimento historico e de praticas compartilhadas
socialmente. H4, assim, estratos geracionais que complexificam a temaética das geracles e
introduzem uma visdo mais diversa de juventude, pois jovens que pertencem a mesma posi¢ao
geracional, marcados pela faixa etaria, podem aderir e experienciar contextos historicos de
formas distintas, estabelecendo unidades geracionais mais multiplas: o fato de sujeitos
compartilharem a mesma idade néo significa que compartilham a mesma experiéncia.

N&o se pode dizer que uma geracdo é um grupo concreto, fechado em si mesmo, mas
um grupo delimitado por individuos que compartilham uma mesma condicdo, situada no tempo
e espaco, que extrapola a mera contemporaneidade cronologica. A questdo central para
Mannheim, portanto sao “[...] as condi¢Oes materiais e sociais a partir das quais se produzem
os individuos [...]. E preciso levar em conta também a situagfo na estrutura social” (MARTIN

CRIADO, 1998, p. 81, traducdo minha). Referir-se a uma geracdo é pensa-la como uma
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producdo diretamente ligada a um conjunto de experiéncias que nos permitiria delimitar um
grupo.

A influéncia da obra de Mannheim € percebida na sociologia da juventude desenvolvida
por Foracchi, que, por sua vez, pode ser considerada basilar para a constituicdo das reflexdes
sobre 0 movimento estudantil como um sintoma social, como unidade geracional que emerge

de uma crise social. Para ela,

a nocdo de juventude impde-se como categoria historica e social, no momento em que
se afirma como produto histérico, isto é, como movimento de juventude. E possivel,
nessas condicOes, propor-se a questdo geral do significado de uma consciéncia jovem,
expressao dos conflitos e tensbes que se desenvolvem no sistema e que sdo
extravasados nos movimentos de juventude (FORACCHI, 1972, p. 12, grifo da
autora).

Essa afirmacdo situa bem a relacdo entre os pensamentos de Foracchi e Mannheim ao
propor uma visdo de juventude como uma producdo que emerge em determinado contexto
histérico. No entanto, a preocupacao com a experiéncia juvenil ndo é algo que inicia no Brasil
com a obra citada da autora. Pode-se dizer que ela inaugura uma reflexdo um pouco mais
sistematica sobre o tema ao tratar a juventude como um problema socioldgico.

Em 1965, Foracchi ja havia estudado o movimento estudantil de forma mais
aprofundada no livro chamado O estudante e a transformacdo da sociedade brasileira
(FORACCHI, 1965). O autor introduz ali uma reflexdo que relaciona estudante, emancipacao,
constituicdo de uma classe média e trabalhadora como elementos fundamentais para a
elaboracdo de uma juventude como categoria social: juventude como uma experiéncia social
materializada no estudante universitario. E necessario ressaltar, ainda, que a autora refletiu
sobre os estudantes universitarios, grupo de constituia uma minoria quando comparado com
aquele dos alunos que cursavam o ensino secundario! da época. Também ¢ preciso levar em
consideracdo que esse pensamento acerca do estudante universitario como signo das
transformacdes da sociedade é algo que emerge de suas andlises a partir de um contexto de
ditadura civil-militar no Brasil, configurando-se como uma problematizacgdo da juventude vista
como uma espécie de poder jovem de relevancia politica e social.

Embora se esteja diante de uma reflexdo que toma como objeto de analise um grupo

restrito da sociedade brasileira, algumas definigdes transcendem esse grupo, como a ideia de

11 Na década de 1960, o entédo ensino secundario era dividido em dois ciclos: o ginasial (4 anos) e o colegial (3
anos). Para acessar o primeiro ciclo do ensino secundario, era preciso passar por um exame admissional (BRASIL,
1961). Pensando a partir da divisdo atual da educacao basica no Brasil, o ginasial corresponderia ao conjunto das
séries finais do ensino fundamental e o colegial, ao ensino médio.
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que “a juventude é, a0 mesmo tempo, uma fase da vida, uma forga social renovadora e um estilo
de existéncia” (FORACCHI, 1965, p. 302). Essa ¢ uma defini¢ao classica que situa a
experiéncia juvenil no tempo e no espaco, ao mesmo tempo em que a coloca como um modo
especifico de experienciar um contexto historico. Por outro lado, é percebida como uma
poténcia voltada para a transformacao social. Ora, ainda que exista uma espécie de vocacao da
juventude de instituir o novo na historia, na época, isso ficaria restrito a uma pequena parcela
privilegiada que acessava 0 ensino superior.

Para se ter uma ideia do quanto era dificil a trajetéria de uma crianca até o ensino
secundario, vale a pena citar um texto da época: “[...] de cada 100 criangas brasileiras que
ingressam no curso primario, apenas 18 o completam. E, em seguida, cerca da metade dos
alunos que prestam o exame de admissdo ¢ reprovada” (BRASIL..., 1967, p. 23). E ndo € so
isso: aqueles que conseguiam chegar até o vestibular — pouquissimos por sinal — ainda podiam
se tornar “excedentes” (BRAGHINI, 2014), isto €, mesmo atingindo a média de aprovacdo em
exames vestibulares, esses estudantes ndo conseguiam uma vaga na universidade.

A problematica dos “excedentes” ganhou forca em 1967, evidenciando um ensino
superior com uma oferta de vagas muito inferior a demanda. A Unido Nacional dos Estudantes
(UNE) utilizou-se da reivindicagdo dos “excedentes” para pautar uma reforma universitaria
contraria aquela proposta pelo acordo MEC-Usaid*?. Foracchi (1972) afirma que a questio dos
“excedentes” fez com que o carater contestatorio dos estudantes se fizesse ouvir com mais forca
pelo Governo. O fendmeno também ¢é evidenciado em editorial do jornal Folha de Sdo Paulo

do dia 19 de janeiro de 1967, segundo o qual:

A politica educacional brasileira é hoje profundamente contréaria ao desenvolvimento
do ensino superior cientifico e técnico. Por isso mesmo o problema dos chamados
“excedentes” tem sido tratado com alarmante simplismo como importunas massas de
mMoc¢os aos quais seria mais comodo fechar as portas, se ndo fossem eles insistentes e
barulhentos, e ndo levassem eles atrds de si o clamor de milhares de familias
(VAGAS, 1967, p. 4).

Em meu juizo, esses temas ajudam a elucidar o contexto de emergéncia da
problematizacdo da juventude resgatado por Foracchi em sua obra e a identificar que a autora

situa a sua reflexdo nos movimentos estudantis da época, que, de um ponto de vista estamental,

12 Os acordos entre 0 Ministério da Educacdo brasileiro e a United States Agency for International Development
dos Estados Unidos, conhecidos como acordos MEC-Usaid, iniciaram em 1964 e s6 foram consolidados em 1968.
Os acordos eram uma tentativa de adequar a educagdo brasileira a visdo de desenvolvimento dos Estados Unidos
em relacdo ao Brasil. A proposta era basicamente a de adotar o padrdo estadunidense de educacdo em todos 0s
niveis, mas com maior énfase no ensino superior (FRANZON, 2015). A luta pela revogacao total dos acordos foi
aprovada no 28° Congresso da UNE em 1966 (UNE, 1968).
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pertenceram as classes médias e altas. No entanto, o fato de ela pensar a juventude como um
estilo apontaria para algo que transcenderia a questdo de classe. Nesse sentido, estariamos
diante de uma visdo embrionaria que se conectaria com o enfoque de Abramo (1994) em seu
livro Cenas juvenis, no qual a autora introduz uma reflexdo sobre experiéncias juvenis como
estilos espetaculares. Por outro lado, é preciso mencionar que a reflexdo sobre o ensino
secundario passa ao largo da reflex&o de Foracchi.

Os jovens das camadas populares, no entanto, ndo tinham em si, para a sociologa, um
potencial transformador da sociedade, ndo fariam parte de um discurso de poténcia
transformadora, tendo em vista que, para eles, as oportunidades educacionais serviam apenas
para a ampliacdo do proprio horizonte social e econdmico com o sentido ndo de ruptura em
relacdo a sociedade, mas como integracdo (FORACCHI, 1972). Esses jovens das classes
populares necessitariam trabalhar para o proprio sustento e para ajudar a familia, o que
reforcaria uma opgdo por ndo se envolver em acdes politicas (FORACCHI, 1965). A autora
apresenta uma visao que a muitos pode parecer elitista, pois coloca como um fator essencial
para a mobilizacdo social dos jovens estudantes o fato de eles serem sustentados por suas
familias.

Em um estudo intitulado A juventude brasileira, hoje (REALIDADE, 1967), é
apresentada uma analise de perfis da juventude centrada nas ocupacdes profissionais de cada
ator envolvido. Ora, o estudante universitario é o Unico cuja ocupacdo — estudar — ndo gera
renda imediata. Os jovens sdo divididos em perfis que situam uma pequena diversidade de
experiéncias juvenis: o0 jovem operario, o jovem dirigente, 0 jovem universitario, o jovem do
interior, 0 jovem bancario, 0 jovem camponés, 0 jovem recruta e os jovens fazedores (que hoje
seriam chamados de empreendedores). O que é marcante nesses perfis é que o jovem
secundarista ndo é levado em conta na constituicdo dos perfis da juventude brasileira embora
se tenha definido como jovem todo individuo compreendido na faixa etaria de 15 a 24 anos.
Aqueles perfis citados dizem mais respeito a jovens em idade de trabalhar; no perfil jovem
operario, por exemplo, as idades oscilam entre 23 e 29 anos.

Também é o caso do jovem universitario, que é visto pela pesquisa, alids, como o que
mais vivencia a rebeldia e o conflito de geracGes. Tanto é assim que o objetivo principal da
investigacao sobre esse perfil era “[...] descobrir se eles [0s jovens universitarios] sdo realmente
tdo subversivos como os pintam [...]” (REALIDADE, 1967, p. 81). Procurava-se, entao,
desmistificar um esteredtipo de que o estudante universitario era apenas um sujeito politico
contra o sistema. H& nesse perfil, no entanto, uma exposi¢do do dia a dia desse jovem na qual

sdo descritas cenas de protestos e conflitos com a policia. Os estudantes que foram pesquisados,
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em sua maioria, eram dos cursos de ciéncias humanas, o que demonstra um recorte realizado
pela revista a partir de uma determinada posi¢éo politica. A simples questdo colocada quanto
ao carater “subversivo” ou ndo dos estudantes ja indica o posicionamento da reportagem por
trazer, sob a aparéncia de uma simples questdo, um enunciado perene no contexto da ditadura
civil-militar brasileira. Na Lei de Seguranca Nacional (BRASIL, 1967b) a ideia de “subverséo”
tem ligagéo direta com a “ameaga comunista”; a subversdo era um crime que englobava, por
exemplo, fazer propaganda comunista.

O proprio termo “subversivo” ja comportava um juizo de valor negativo associado a um
inimigo interno que, conforme a propaganda do Governo militar, devia ser combatido
(MANSAN, 2014). Ademais, a revista ndo deixa de fazer uma critica em relacéo a escolha dos
cursos feita pelos jovens universitarios: “enquanto o Brasil necessita de técnicos ¢ cientistas,
50% dos universitarios fazem cursos de Direito, Ciéncias Sociais, Filosofia ¢ Letras”
(REALIDADE, 1967, p. 87). O jovem universitario dos cursos de humanidades daquele tempo
também € criticado pelo seu estilo: “pela roupa, os estudantes revelam pertencer, em sua grande
maioria, a classe média” (REALIDADE, 1967, p. 85). Tém-se aqui duas enunciacdes
interessantes: uma referida a suposta impertinéncia dos cursos escolhidos por uma parcela
significativa dos jovens universitarios, ndo condizente com o cenério de industrializacdo do
Brasil; e uma relativa a ideia de um estilo juvenil de classe média predominante na experiéncia
cotidiana das universidades publicas.

Esse tipo de discurso so reforcaria a ideia, muito em voga na época, mas que também
tem certa regularidade atualmente, de que a visdo de universidade publica e gratuita € injusta,
pois os que la estdo poderiam pagar por ela'®. Na Constituicio Federal de 1967 (BRASIL,
1967a) somente o ensino primario, oferecido para criangas e adolescentes de 7 a 14 anos, era
obrigatdrio e gratuito nas escolas pdblicas. Com a demanda cada vez maior por educacdo
ginasial, opera-se a popularizacdo desse nivel de ensino, demandando mais professores, mais
vagas e uma readequacdo das suas praticas pedagogicas. A integracdo do ensino primario e
secundario4, ndo em teoria, mas na pratica, ocorreria de forma distinta nas periferias, pois, para
o0s adolescentes dessas regides, propunha-se que o ciclo ginasial se focasse na formacéo para o

exercicio de uma profissdo (REFORMA..., 1969). Assim, para os filhos dos pobres, a formagéo

13 para se ter uma ideia desse tipo de discurso — e isso néo significa concordar com ele — o relatério intitulado Um
ajuste justo (BANCO MUNDIAL, 2017) reforga essa questdo ao afirmar que a universidade publica no Brasil
atende a uma parcela privilegiada da populacdo e ao referendar a necessidade de cobranca de mensalidades dos
alunos mais ricos.

14 Essa integracdo ocorrera com a lei que fixa as Diretrizes para o ensino de 1° e 2° graus de 1971 (BRASIL,
1971a), quando o ensino primario e o ciclo ginasial do ensino secundario passardo ao constituir o ensino de 1°
grau.
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para 0 mercado do trabalho seria o objetivo central.

Retomando a questdo dos estudantes universitarios, em texto ao jornal O Globo do dia
13 de fevereiro de 1968, Campos (1968), que foi ministro do Planejamento no Governo Castelo
Branco'®, ironiza os movimentos estudantis universitarios, que, segundo ele, seriam tomados
por “politicos prematuros”; no entanto, a questdo central é denunciar uma politizacdo da
universidade, como se ela significasse dinheiro posto fora, ja que muitos jovens faziam cursos
considerados por ele desnecessarios para um pais em industrializacdo, quais sejam, Direito,
Filosofia e Letras. Temos aqui uma espécie de senso comum em relagdo a como 0 jovem
universitario era visto. Os estudantes, talvez pela distancia em relacdo a vida da maioria da
populacéo brasileira — que dificilmente tinha acesso as universidades —, eram vistos com certo
preconceito também em decorréncia de uma visdo moldada pela grande imprensa que, na
pratica, funcionava como assessoria de comunicacdo do Governo ditatorial.

No perfil da Revista Realidade (1967) que trata do jovem universitario é referido que o
repérter ira se “infiltrar” no meio universitario. Essa enunciagdo diz muito bem da época em
gue emerge, pois o infiltrado participa escondido de algo para delatar alguém. Dessa forma, é
ironizado na revista um instrumento de repressdo. Também € instigada uma curiosidade sobre
0 ethos universitario, ja que os leitores sdo levados a acreditar que os jornalistas estdo trazendo
a luz experiéncias desconhecidas. O estudante universitario era um enigma: ndo era apenas um
sujeito, mas uma experiéncia politica e social do periodo, algo abordado por essa sociologia da
juventude desenvolvida por Foracchi.

Né&o se pode afirmar que, ao elaborar a sua sociologia da juventude, Foracchi desenvolve
um estudo do jovem como sujeito da educacdo, menos ainda se pensarmos na perspectiva da
escola secundaria. Ao referir-se a juventude, mais especificamente ao estudante universitario,
como uma categoria social e politica, temos uma perspectiva de analise que vé o conflito de
geragdes para além de algo natural (como fruto do mero desenvolvimento psiquico), aventando
a nocédo de que o poder da juventude, que tensiona a politica, € um substrato da crise social. A
propria autora diz, em texto para uma revista publicado originalmente em 1968, que “ha uma
sociedade em crise, pouco capaz de solucionar os problemas que ela mesmo criou”
(FORACCHI, 1982b, p. 26). Nega, assim, que, na sua analise, detecta na natureza da juventude
que estudou um mero atravessamento de no¢Ges muito comuns a psicologia da adolescéncia,

tais como crise de identidade, crise de geracgdes, etc. Para ela, 0 que importa é a relacdo entre

150 periodo da ditadura civil-militar no Brasil divide-se nos Governos consecutivos de cinco generais: Castelo
Branco (1964-1967); Costa e Silva (1967-1969); Emilio Médici (1969-1974); Geisel (1974-1979); e Figueiredo
(1979-1985).
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juventude e estudante, mais especificamente o universitério. O certo é que ndo se pode tomar a
obra de Foracchi como pedagdgica no sentido de indicar um modo de trabalhar com jovens nas
salas de aula. Na realidade, a sociologia, como nos diz Candido (1987) em texto originalmente
publicado em 1955, estava distante da escola e, como se pode perceber, a nogédo de juventude
que emerge em Foracchi diz respeito muito mais a explicitacdo de um sintoma social, a uma
forma sociolégica de problematizar a juventude. Trata-se de um tipo de visdo que sera
importante atualmente, nos estudos que pensam a experiéncia juvenil a partir de aspectos da

cultura.

3.2 Psicologia da adolescéncia e sociologia da juventude: (des)continuidades acerca de um

saber sobre o jovem

Os textos de Foracchi analisados anteriormente ndo podem ser considerados
documentos pedagogicos, pois neles ndo é elaborada uma reflexdo que conecte escola e
juventude, mesmo se analisando a figura do estudante universitario como uma categoria social
com um importante peso politico em relacdo as transformacdes da sociedade. Nesse sentido,
ndo se pode falar aqui em uma sociologia da educagéo, mas de uma sociologia da juventude,
pois o jovem é pensado a partir do prisma social. No periodo em que Foracchi escreve as obras
analisadas, existia certo predominio da psicologia nos estudos sobre o tema da juventude, de
modo que essa era tratada praticamente como sinénimo de adolescéncia. No entanto, falar de
adolescéncia do ponto de vista psicolégico implica um recorte etario, assim como quando se
fala de juventude. Ser adolescente costuma ser equiparado a ser jovem; pelo menos € isso que
aparece nos documentos analisados e situados no campo da psicologia, mais especificamente
naqueles que tratam do aluno adolescente em idade escolar. Neles, transita-se do termo
“adolescente” para o termo “jovem” sem se fazer muita diferenciacéo.

Percebe-se um esforco quanto a diferenciar processos bioldgicos de processos
psicoldgicos, sociais e culturais (diferencia-se puberdade de adolescéncia, por exemplo). Kalina
(1976), em um livro que trata da psicoterapia da adolescéncia, mencionando o trabalho de Peter
Blos, lista trés adolescéncias: 1) a adolescéncia inicial: dos 11 aos 15 anos; 2) a adolescéncia
mediana: dos 15 aos 17 anos; e 3) a adolescéncia tardia: dos 17 aos 20 anos. Trata-se de uma
abordagem similar aguela que citei anteriormente e que descreve trés tipos de juventude. No
entanto, aqui, o foco esta posto nos processos psicossociais, partindo do individuo e do seu
préprio desenvolvimento.

Cabe mencionar que os manuais de psicologia da adolescéncia tinham um teor de
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receituario, orientando acerca de como lidar com os jovens adolescentes. Em um deles
afirmava-se que os jovens estavam “dando dor de cabega” (FERREIRA, 1976) em um momento
de emergéncia de outras problematicas que envolviam a juventude: transformacdes politicas,
crise de geracgdes, crise de identidade e valores. A escola, é claro, ndo poderia ficar de fora
disso, e a psicologia da adolescéncia seria utilizada como uma forma de dar respostas aos
problemas enfrentados pelos professores com os alunos. A rebeldia dos jovens nédo se veria
apenas nos protestos estudantis que emergiram com muita forca na década de 1960, mas
também no adolescente em sala de aula, desatento ao trabalho do professor.

Ferraz (1969) define adolescente como aquela pessoa que tem entre 13 e 18 anos
(podendo se estender até os 20 anos), em uma conceituacdo muito préxima daquela dada pelo
Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990), que considera adolescente aquela
pessoa compreendida na faixa etaria de 12 a 18 anos, podendo, excepcionalmente, estender-se
até os 21 anos. A adolescéncia, continua Ferraz (1969), € caracterizada pelo jogo da vontade de
viver e a profunda angustia, como se fosse atravessada por um impeto natural, dado por
caracteristicas biologicas e psiquicas. Dessa forma, era naturalizada a identidade juvenil e
justificada a necessidade de um processo educativo, pois “educar [...] consiste em operar
mudancas no individuo, cujas disposi¢Oes naturais e impulsos inatos tenderiam a fazé-lo reagir
muitas vezes desacertadamente [...]” (FERRAZ, 1969, p. 16). Nesse caso, 0 processo de ensino
se daria ndo somente em uma tensdo entre praticas discentes e docentes, mas em uma negacgao
dos impulsos naturais dos alunos.

Essa imagem de tensdo e negacdo € uma constante nos documentos, pois neles era
reforcada a ideia de lapidacdo do adolescente no intuito de torna-lo um sujeito melhor. Ter um
adolescente em casa significava estar diante de uma grande dificuldade. Alguns livros, por
exemplo, eram indicados para professores, mas também para pais; neles pretendia-se ensinar, a
partir de relatos de caso, como lidar com o “seu jovem”. Um exemplo ¢ o livro intitulado
Problemas da adolescéncia (CARDOSO, 1961), baseado na andlise de 25 casos sobre
adolescentes a partir da experiéncia da autora como orientadora educacional. Os enunciados
encontram continuidade em relacdo aquilo que menciona Ferraz (1969) ao falar sobre educagéo.
No fundo, aquela lapidag¢do do jovem que mencionei acima nada mais era do que um nome para
o0 termo “ajustamento social”, isto €, a suposta necessidade de enquadrar-se em determinada
l0gica e cadigo de valores. A escola teria esse papel, e o fato de o adolescente estar em uma
condigdo de crise torna esse ajustar-se um processo conflituoso. Segundo a autora, “na
adolescéncia [...] em que a oposi¢do é caracteristica normal, diante da ordem, que ndo pode

cumprir, o adolescente se rebela e 0 quadro se torna angustioso e sombrio para todos quantos
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déle [sic] participam” (CARDOSO, 1961, p. 196, grifos da autora).

Esse quadro que a autora menciona diz respeito a situagfes nas que o adolescente tem
de lidar com a autoridade: a dos pais e a dos professores. O discurso do conflito de geracdes
também esta presente, visto que os adolescentes vivem a tensdo de ndo quererem para si, por
natureza, aquilo que os seus pais querem como projeto de futuro para eles. A autora faz mencéo
ao risco representado por uma “juventude desorientada” que poderia conduzir a delinquéncia
juvenil, fendbmeno diretamente ligado a um esvaziamento dos valores que, conforme era
afirmado, também era fruto do acesso a TV e ao radio, veiculos que propiciavam que 0s
adolescentes tomassem conhecimento de “[...] toda sorte de miséria ¢ desmoraliza¢do”
(CARDOSO, 1961, p. 202). H4, portanto, uma critica de cunho moral que pretende alertar sobre
a autoridade perdida por pais e educadores, e as transformacdes culturais, politicas e sociais que

0S jovens experienciavam eram vistas como algo ruim, pois

0 mundo inteiro se volta, preocupado, para os problemas que a juventude propde e se
amedronta diante da agressividade descontrolada que ela desenvolve e da falta de fé
que ostenta; ndo somente [sic] fé entendida na acepg¢do religiosa, mas também no
sentido mais amplo; fé na humanidade e no aperfeicoamento humano, fé nos destinos
da patria (CARDOSO, 1961, p. 204).

Trés anos antes dessa obra citada, em um livro intitulado Adolescéncia, a idade da
aventura (LIMA et al., 1958), uma coletdnea de textos de diversos autores, o tema da
adolescéncia e juventude aparece nas reflexdes de um filésofo, um monsenhor e um professor.
O titulo em si chama a atencdo por dar um tom um pouco mais positivo a questdo da
adolescéncia, tratada como uma aventura. No entanto, ao analisar o livro, percebe-se um
discurso segundo o qual a escola, os pais, os professores, a religido, etc., ndo sabiam lidar com
a juventude. Na realidade, o livro € um conjunto de conferéncias que tinham como foco refletir
sobre a adolescéncia tendo como publico alvo familias e educadores. Pelo que se percebe, 0
discurso religioso transpassa todas as conferéncias, ja que os conferencistas mencionam
algumas vezes sua relagdo com o catolicismo. Ha uma crise sendo descrita, e 0s conferencistas
parecem prescrever modos de atuar sobre a juventude em casa e na escola.

Em linhas gerais, 0 “como dar conta desta juventude desajustada” € o eixo central da
obra, e a afirmacdo de que a adolescéncia é a idade da aventura dizia respeito muito mais as
dificuldades que pais e educadores tinham no trato com a juventude daquela época. O
interessante é que o problema gue os jovens enfrentam, como, por exemplo, o baixo rendimento
escolar, ndo diz respeito apenas a eles proprios ou ao trabalho dos professores. Ele tem ligagédo

direta com os modos de ocupagéo do tempo e também com as formas de os pais lidarem com o
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“tempo ocioso” dos jovens. Se atualmente as redes sociais e 0 uso excessivo de celulares e
computadores aparecem como um empecilho dos processos de aprendizagem na escola,
naquele tempo, no final da década de 1950, o cinema, a televisao e o radio eram vistos como o
maior dos problemas.

Em uma das conferéncias sobre desajustamentos da juventude, Lopes (1958) faz uma
andlise sobre o problema que os educadores enfrentavam em sala de aula. Mesmo que o discurso
deste medico psiquiatra se focasse na saide mental dos jovens, toda a problematica envolveria
a dificuldade gue pais e educadores teriam em relagdo a exposi¢do dos adolescentes a “valores
ruins”. A seguir, Lopes afirma que o cinema, a televisdo e o radio “[...] cria[m] contrastes
violentos com os ideais defendidos pelos pais, € no colégio pelos educadores” (LOPES, 1958,
p. 122). A exposicdo aos veiculos de comunicacdo, que estavam em expansao no periodo,
deveria, para o autor, ser encarada com muito cuidado para evitar que afetasse o rendimento
dos alunos bem como seu comportamento na escola e em casa. Assim, seria necessaria “[...]
uma radical transformacéo, sem uma melhoria das condic¢Ges de vida na familia, sem uma volta
a escola dos verdadeiros valores, ndo se podera impedir que cada vez mais um namero maior
de jovens se desajuste” (LOPES, 1958, p. 140).

O termo “desajuste”, que pode causar estranheza atualmente, significa uma desconex&o
entre o que se consideravam os valores morais corretos e a sociedade daquele tempo; ora, 0
jovem deveria se ajustar a esses “valores corretos”. Ndo se pode negar um atravessamento de
valores morais com a autoridade de quem fala. Os ditos do professor e do psiquiatra podem nos
fazer pensar sobre muitas coisas, porém o que mais chama a atencdo é que o Gltimo vé a
experiéncia escolar, em rela¢do aos alunos que eram “desajustados”, praticamente como um
problema patolégico, elemento que também aparece nos documentos analisados quando se
relaciona adolescéncia, psicologia e psiquiatria.

Por outro lado, em um texto de um monsenhor, que trata sobre a “crise da obediéncia”,
temos uma ideia sintonizada com as apresentadas por Lopes. Monsenhor Negromonte (1958),
menciona que um dos problemas da educagéo na escola e na familia seria 0 excesso de liberdade
e que os pais e professores que a concediam estariam sendo “americanalhados”, isto &,
exerceriam uma cultura importada dos Estados Unidos, onde a liberdade era excessiva e o
aprender dos adolescentes corresponderia muito mais a um “deixe rolar”. Para ele, “educar é
preparar o filho para saber usar bem a sua liberdade” (NEGROMONTE, 1958, p. 80), e usar
bem a liberdade significava néo se deixar levar por valores ruins e por uma sociedade cada vez
mais em crise moral: essa liberdade precisava, entdo, ser disciplinada e orientada.

Negromonte (1958) considerava que o ndo cumprimento de ordens, a negacéo de alguns
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valores, etc., fariam parte de uma esséncia da juventude e, a0 mesmo tempo, constituiriam um
estagio na construgdo de autonomia. Um dos erros dos educadores ao trabalhar com os jovens,
segundo ele, era desconhecerem a sua psicologia, ignorarem 0 que 0 jovem € em Si mesmo.
Mas aqui ndo se trataria de um saber do ponto de vista social, articulado com a cultura, com o
cotidiano dos jovens ou com seus espacos de lazer, mas de algo muito mais ligado ao
entendimento em relacdo ao desenvolvimento psiquico e natural dos jovens. O autor defende
que a rebeldia deve ser tratada como algo positivo que precisa ser canalizado para a promogéo
da maturidade. Essa rebeldia ndo redundaria em crise social ou em uma possibilidade de
transformacéo social, como postulado por Foracchi (1972). Ser rebelde na escola seria para
Negromonte apenas uma fase a ser considerada como parte de um aperfeicoamento quando bem
conduzida por alguém mais velho.

Dos textos analisados, o Unico que faz uma critica a organizacdo escolar do ensino
secundario como era conhecido na década de 1950 é o de Lima (1958). Segundo o autor,
haveria uma discrepancia enorme entre a qualidade do que era ofertado como conhecimento
para os alunos e a quantidade. O autor afirmava que, na juventude, o que importa é a formacao
do espirito. E com isso se deve entender uma formacao mais ética e humana. Na sua critica, a
formagdo que serviria apenas para cansar e encher a memoria deveria ser trocada por uma
formagdo focada na utilidade para a vida. O que valeria, portanto, seriaa “[...] qualidade mental
e espiritual, bem como a preparacdo dos instrumentos com que teremos de lidar a vida inteira:
as linguas, a atencao, a logica, o método de estudar, etc.” (LIMA, 1958, p. 47, grifos do autor).
Embora o autor mencione isso, também entra na ordem do discurso moralista no que diz
respeito a vida dos adolescentes. E necessario, para ele, usar a “forca natural” que os
adolescentes tém e empregéa-la no trabalho produtivo com a finalidade de ndo deixar a juventude
exposta aos mais variados vicios da sociedade daquele tempo.

O que se tem aqui é um discurso que propde uma psicologia da adolescéncia que, em
certo sentido, especifica os problemas enfrentados pelos jovens e, a0 mesmo tempo, prescreve
modos para agir em relacdo a eles. Cabe se questionar se o discurso sobre uma sociedade em
crise, além do modo como a juventude é problematizada — sempre como fruto de uma crise ou
como a propria experiéncia da crise —, ndo seria uma constante no periodo histérico aqui

analisado. Em Foracchi (1972), a juventude é a expressdo da crise. Ela emerge desses contextos

16 Na década de 1950, no Brasil, a norma que regulava o ensino médio, entdo chamado estritamente de secundario,
era o Decreto-Lei n°® 4244/1942 (BRASIL, 1942), fruto da que ficou conhecida como Reforma Capanema devido
ao nome do ministro da Educacdo a época, chamado Gustavo Capanema.
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de forte tensdo social. No caso dos textos analisados nesta secdo, tem-se individuos que
representam a ordem do discurso religioso, educativo e psiquiatrico e que, atravessados por
uma leitura de negacdo de determinada cultura, estabelecem modos de atuar sobre a juventude:
fala-se muito sobre a juventude porque essa categoria aparece como um problema
extremamente relevante para aquele tempo. Os meios de comunicacgao tém um papel importante
nisso e sdo vistos, a partir dos documentos analisados, como dispositivos que desviam a
juventude de um suposto “valor real”.

Como ja mencionei, para a psicologia da adolescéncia apresentada nos documentos
analisados aqui, os jovens estavam dando “dor de cabeca” (FERREIRA, 1976). Isso aparece na
reedicdo do livro Teorias da adolescéncia (MUSS, 1976). Ora, se bem que afirmar que algo da
dor de cabeca possa apontar para um problema, também pode estar assinalando que o modo
como se enxerga determinado fendmeno estd em transformacéo. Ferreira (1976), no prefacio
ao livro Teorias da adolescéncia (MUUSS, 1976), menciona que a juventude se tornou um
problema para além da vida escolar e familiar. Para a autora, os “desajustamentos” da juventude
eram, em periodo anterior, vistos como problemas individuais, e tanto pais quanto professores
tratavam esses pontos como uma questao de psiquiatria ou orientacdo pedagdgica. Todavia, a
problematica estava em transformacdo, a juventude passava a ser um problema de ordem social
e isso tinha relacdo direta também com o coeficiente populacional cada vez maior desse grupo.

Para Muuss (1976), no livro citado, no qual ndo é retratada especificamente a realidade
brasileira, a problematizacéo da juventude ndo pode deixar de levar em consideragao que “...]
devido a rapidez da mudanca social, os conhecimentos, habilidades e valores que os pais
aprenderam quando eram jovens, se tornam obsoletos para 0 mundo em que seus filhos e filhas
adolescentes vivem” (MUUSS, 1976, p. 128). Esta é uma reflexdo que esta conectada aquelas
outras que apresentei acima e que diziam respeito a um discurso de ordem moral, o da psicologia
da adolescéncia, que ndo estava sabendo lidar com uma sociedade cada vez mais rapida em
termos de transformacdes culturais, sociais e econdmicas. A cultura, a moda, os valores mudam
tdo rapido que sdo pouco compartilhados entre as geracfes. Para Muuss (1976), ndo ha como
pensar em juventude sem pensar em um mundo e sociedade em transformagéo.

Na introducgdo a edicdo brasileira do livro Juventude e tempo presente, Furter (1967)
ressalta a falta de estudos sobre a juventude no Brasil, o que leva a crer que ndo havia um
numero significativo de pesquisas sobre o tema, caréncia que se agravaria ainda mais no caso
do ensino secundario. Isso ndo significa que ndo se tenham estudado e analisado os adolescentes
a partir de uma categoria mais geral, mas que, muitas vezes, os estudos existentes se baseavam

na reproducao de teorizacOes estrangeiras que, em grande medida, eram alheias a realidade do
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pais. O livro de Furter (1967) é um exemplo disso: trata-se de uma discussao centrada em uma
visdo mais geral sobre a juventude a partir de sua experiéncia na Suica. Mesmo assim, o autor
traca algumas linhas sobre o ensino secundario que, segundo ele, devia se basear em uma
reflexdo pedagogica ancorada na experiéncia de “[...] um presente vivido e organizado em
fungdo do futuro” (FURTER, 1967, p. 30). Tem-se aqui um deslocamento teérico e um modo
de compreender a experiéncia escolar de um adolescente, jovem e aluno: um ser que vive no
agora, mas que deve ser pensado como um sujeito do futuro; um ser em desenvolvimento em
que o préprio presente vivido se daria em funcdo do que viria depois.

Todavia, h4 uma critica a visdo naturalizada da crise da adolescéncia. Segundo Furter,
esse tipo de problematizacdo encara a adolescéncia “[...] como uma ‘quase-doenga’, cuja
existéncia é constatada. Em seguida, essa ‘quase-doenca’ passa a explicar todas as dificuldades
dos educadores, sem que ela propria seja explicada” (FURTER, 1967, p. 48). Nesta visao, que
de alguma forma tensiona o discurso moralista da psicologia da adolescéncia analisado acima
e que via 0s jovens como presas do “desajuste social”, seria necessario educa-los para conter
seus impulsos e vicios. Propor-se-ia, assim, uma espécie de “pedagogia negativa” centralizada
em uma problematizacdo da juventude com vistas a uma gestdo dos riscos de 0s jovens

sucumbirem a uma cultura em degeneracéo.

3.3 Uma educacgéo para um projeto nacional: a juventude subsumida no discurso do

progresso

Em um livro intitulado Psicologia da adolescéncia (NETTO, 1974), em um capitulo
especifico sobre a relacdo entre adolescente e escola, cujo o tema é o ensino médio, em tom

profético, é afirmado o seguinte:

As escolas para adolescentes sofrerdo profundas transformacdes, nesta segunda
metade do século XX. Vivemos numa época de progressos cientificos e tecnoldgicos
acelerados, de procura generalizada de educacdo e de mudangas nas concepgdes da
natureza e dos objetivos do ensino médio e superior. A caminho de se converterem
em sociedades predominantemente urbanas, industriais e tecnoldgicas, varios paises
latino-americanos, entre 0s quais o Brasil, comecam a ter mais consciéncia da
gravidade dos problemas educacionais, do valor da educacdo como investimento e da
necessidade de propiciar ensino de boa qualidade a totalidade, ou, pelo menos, a
maioria da juventude (NETTO, 1974, p. 329).

A afirmacdo introduz a psicologia da adolescéncia em uma dimensdo um pouco mais

ampla que leva em consideracgdo as transformagdes sociais que ocorrem no Brasil. A América
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Latina estava em transformacdo, assim como as sociedades urbanas, o que acarretaria
problemas para cujo enfrentamento a educagdo se tornaria a chave. O discurso era o da
necessidade de mudar o ensino médio e 0 ensino superior para este se sintonizar com as
transformacdes sociais, politicas e econdmicas. E preciso pensar que a escola secundaria nas
décadas de 1960 e 1970 era essencialmente urbana, j& que era destinada as elites, constituindo
uma ponte para o ensino superior; ou as classes mais baixas, com o objetivo de formar méo de
obra. A populacgdo urbana entre as décadas de 1950 e 1970 aumentou significativamente!’,
reconfigurando as cidades e demandando uma maior variedade de servicos publicos. Aparece
nessa epoca um discurso de emergéncia que, ao mesmo tempo, criminaliza a pobreza e desfaz
a visao idilica da classe média dos grandes centros urbanos, agora povoados pelas classes mais
pobres. Em 1965, o representante brasileiro na Conferéncia Latino Americana sobre a Infancia
e a Juventude no desenvolvimento nacional enuncia a visao que 0s meios de comunicacdo e o

Governo Castelo Branco tinham sobre esse tema:

as cidades sub-equipadas de servicos de infra-estrutura, com déficits acentuados de
habitacdo popular e com recursos médico-sanitarios, educacionais, assistenciais e
recreativos insuficientes para o atendimento de sua populacéo autoctona [sic], vém
[sic] assim, os seus problemas avultarem, face ao aumento populacional decorrente
destes fluxos migratorios e engrossarem as fileiras do sub-proletariado e o nimero de
desempregados, de doentes, de subnutridos e ociosos (LIMA JUNIOR, 1965, p. 10).

Ressalta-se que € forte o discurso da marginalizacdo na década de 1960 e 1970. O éxodo
rural, por exemplo, era visto como um problema que acarretava também questfes de ordem
moral'®. Pelo menos nesse informe do Governo brasileiro para a conferéncia citada, leem-se
criticas ao modo como viviam as familias pobres que vinham morar nos grandes centros. O
discurso da marginalizacdo tem como um de seus enunciados a nocdo de “desestrutura
familiar”, apresentada como consequéncia de uma crise da familia de nucleo patriarcal, que,
para Lima Janior (1965), seria um dos fatores que levariam 0s jovens a estarem sujeitos a

delinquéncia. O discurso da crise de geracdes aparece agora sob o nome de “crise familiar”, e

17 Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), nos anos de 1950, 1960 e 1970, tivemos um
aumento significativo da populagdo urbana e uma demanda maior por escolarizagdo, algo “[...] tipico de uma
sociedade predominantemente rural, para o atual sistema de ensino de massas (IBGE, 2006, p. 106), muito em
funcdo do éxodo rural destas décadas citadas.

18 Sobre esse tipo de discurso, Gamalho (2009) desenvolve um estudo sobre o bairro Restinga, Porto Alegre/RS, a
partir do qual demonstra como o discurso moral e de criminalizacdo da pobreza teve um papel importante no
desenvolvimento da cidade no final da década de 1960, servindo como justificativa para o “deslocamento” de
familias pobres para as margens da cidade com o sentido de “limpar” as regides centrais. O termo “maloqueiro”,
gue é utilizado muitas vezes como xingamento, decorre dessa experiéncia, ja que as pessoas que foram
“deslocadas” para outros cantos da cidade viviam no que chamavam, inclusive a propria imprensa da época, de
Vila de Malocas.
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a rebeldia e o desrespeito a tradicdo seriam frutos dos lagos pouco efetivos entre homens e
mulheres, que, por sua vez, conduziriam a “promiscuidade”. Por outro lado, j& se percebe uma
preocupacdo quanto a como lidar com o inchaco populacional das grandes cidades, para além
de uma preocupacgdo com esses “novos sujeitos” que passariam a ocupar as escolas primarias e
secundarias. A delinquéncia juvenil aparece como caminho possivel para aqueles que nao estao
na escola, e a universalizacdo do acesso, neste caso, também pode refletir uma preocupacédo
com o tempo livre dos jovens. Assim, a delinquéncia e a marginalidade sdo apresentadas como
consequéncias da falta de educacao, das “familias desestruturadas”, da “promiscuidade” e da
falta de ocupacéo. O que diferencia isso daquele discurso da psicologia da adolescéncia que via
0 jovem como um sujeito que poderia ser um “desajustado social”?

Em 1971, é promulgada a Lei n°® 5692, que fixa as diretrizes para o ensino de 1° e 2°
graus no pais (BRASIL, 1971a). Como ponto fundamental, essa lei acabou com o ensino
secundario de dois ciclos, criando o ensino de 1° grau, que unificaria 0 ensino primario e o
ginasial, ficando o ensino de 2° grau dedicado ao que era o ciclo colegial. Outro ponto
importante foi o fim do exame de admissdo, que era obrigatorio para 0 acesso ao €ensino
secundario ginasial. O ensino de 1° grau era obrigatério dos 7 aos 14 anos, bem como gratuito
para quem tivesse determinado rendimento escolar; ja o ensino em niveis posteriores era
gratuito apenas para quem comprovasse caréncia de recursos financeiros, conforme o art. 44 da
lei citada.

Em um texto que trata sobre a doutrina do curriculo nas novas diretrizes para o ensino
de 1° e 2° graus, buscava-se uma nova concepcao de escola. Os membros do grupo de trabalho
criado em 1970 que elaboraram a proposta tinham os ideais da Escola Nova®® como principio
de modo que a ideia central era a de elaborar um curriculo que conseguisse relacionar o ser
humano ao meio em que vive (SANTOS, 2014). Isso significa que havia, pelo menos em teoria,
uma preocupagdo com um ensino mais humanistico, com a ideia de proporcionar no ensino de
1° grau, também chamado de fundamental, as nocOes Uteis para a vida do adolescente. Assim
como na atual Reforma do Ensino Médio (BRASIL, 2017), os enunciados de ensino para a
vida, curriculo sem sentido e vocagdo dos jovens aparecem em entrevistas e explicacdes

governamentais sobre o tema. O entdo ministro da Educacéo, Jarbas Passarinho, no ano de 1971

1% Embora sejam mencionadas no texto ideias da Escola Nova, ndo se pode afirmar que esse movimento de
transformagdes na educacao, mais especificamente a escolar, seja unitario. Na verdade, o que existiu foram Escolas
Novas que marcaram mudangas no modo de conceber a escola, em uma reformulagdo ndo somente tedrica, mas
também organizativa, com o intuito de dar cada vez mais conta de uma massificagdo do ensino (CAMBI, 1999).
No caso do Brasil, mais especificamente, os ideais escolanovistas aparecem no Manifesto dos Pioneiros da
Educacéo Nova de 1932. Esse manifesto ressoou nas elaborac¢6es do grupo de trabalho que elaborou o documento
A doutrina do curriculo na Lei 5.692 (BRASIL, 1971b).
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era presenga marcada nos textos do jornal O Globo. Era requisitado sempre para falar sobre
essa “Nova Escola” que estava se construindo e sobre quais seriam seus impactos na vida do
povo brasileiro, mais especificamente, na dos alunos.

Passarinho, em entrevista ao jornal O Globo no dia 14 de junho de 1971, diz que a
unificacdo do primario com o ginasial atendia a dois aspectos: primeiramente, ensinar
contelidos Uteis a vida das criangas e, em segundo lugar, no ciclo que seria o ginasial, a ideia
era despertar a vocagdo dos adolescentes (UNIAO..., 1971); ora, essa vocagio seria
“despertada” pelo trabalho em oficinas de mecanica, de motores, de eletricidade, etc. Ha
também, na mesma matéria, a ideia de desconexao entre o que era ensinado e a vida pratica dos
alunos, o que justificava a necessidade de se pensar em um curriculo mais util. O que se percebe
nas discussdes em torno da LDB de 1971, Lei n® 5692, é a auséncia de uma reflexdo mais
elaborada sobre o perfil do aluno; o que ha é a ideia de um sujeito orientado para um projeto
nacional.

Ao analisar o Parecer n°® 853/71 do Conselho Federal de Educacdo (BRASIL, 1971b),
desenvolvido por um grupo de trabalho criado em 1970%° pelo entfo ministro da Educagio e
base para a elaboracdo da LDB, percebe-se que ndo ha uma discussao que foque nos alunos
como sujeitos do processo educativo. Ao contrério, a discussdo é mais sobre a natureza do
curriculo e sobre 0 modo de integrar as disciplinas. E se ha uma discussdo sobre o sujeito do
curriculo, ele é deduzido da problematica que envolve a generalidade e a especificidade de cada
disciplina, que deve se adaptar a fase de desenvolvimento dos alunos, aqui pensados como
homens brasileiros. Traca-se uma discussdo que se desvincula, em certo sentido, daquela
psicologia implicita na psicologia da adolescéncia que analisamos anteriormente e que via a
experiéncia juvenil como algo sujeito ao “desajuste social” ¢ a crise moral.

A reflexdo de Cardoso (1961) representa um tipo de problematizacdo da juventude que
serviria a um objetivo nomeadamente instrumental. Sua obra constituia-se, assim, em uma
especie de manual pelo qual se buscava ensinar como professores e educacdo deveriam lidar
com 0s seus jovens, operando uma naturalizagcdo da experiéncia juvenil como decorrente de
uma crise de identidade e sujeita a crise de valores. Esse discurso ressoa nos ditos de Lima
Junior (1965), mas o autor introduz o tema em um campo mais amplo, o das transformacdes

sociais, politicas e econdmicas do periodo. A discussdo em torno da LDB de 1971 suscita outro

20 Em maio de 1970, foi instituido pelo Decreto n° 66.600 o grupo de trabalho para a elaboragéo do anteprojeto da
Lei de Diretrizes e Bases de 1971, formado por nove membros: Valnir Chagas, Eurides Brito, Pe. José Vieira de
Vasconcellos, Nise Pires, Clélia Capanema, Gildasio Amado, Aderbal Jurema, Geraldo Bastos Silva e Magda
Soares (SANTQOS, 2014).
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tipo de reflexdo que, embora a historiografia da educagdo® costume atribuir a um tipo de
pensamento autoritario, constitui-se em base para uma teorizacao influenciada pela filosofia da
educacdo e economia estadunidense.

Na obra Educacdo brasileira: ensino de 1° e 2° graus: antes, agora e depois?, Chagas
(1980) afirma que o que estava em jogo com a lei era pensar em uma educagio para o “homem
brasileiro”. Em decorréncia disso, ao apresentar a estrutura do livro, menciona que ndo ha um
capitulo que discuta “o aluno em si”, pois ele estaria pressuposto em toda a discussao, como se
fosse o fio condutor destacado por uma educagdo humana centrada no ideal de projeto nacional
brasileiro. Além disso, a educagdo aparece como “[...] um dos subsistemas fundamentais do
Projeto Nacional em sua dupla expressao historica e atual” (CHAGAS, 1980, p. 83). Essa dupla
expressao diz respeito, por um lado, ao papel histérico da educagdo, chamado de funcéo
conservadora e que tem como principio transmitir as novas geracdes os valores e formas de
vida da geracdo anterior; e, por outro, a uma funcéo renovadora da educacédo que teria o papel
de instituir, com outras agéncias sociais, novos valores ndo em ruptura com os das geracoes
anteriores, mas que viriam a agregar, modificar e enriquecé-los. No fundo, isso enuncia uma
escola que vincula os alunos a cultura, em um dialogo positivo entre geracdes, esvaziando a
ideia de crise e conflito negativo entre novidade e tradicéo.

Seguindo o autor, essa nova concepcdo de escola é fruto de uma conscientizacdo da
importancia da educacdo que deu origem a uma expansao das matriculas do ensino primario e
secundario, trazendo para a escola “um tipo mais pragmatico de aluno, saido das camadas
populares, [que] em pouco tempo tornou-se a maioria [...]” (CHAGAS, p. 1980, p. 101). Aqui
temos uma definicdo de aluno. Com o uso do termo “pragmatico” sugere-se que seriam sujeitos
que veriam a educacdo como uma possibilidade de ascensdo social e que, por conseguinte,
estariam interessados em uma formacéo voltada para o trabalho. Mas também pode indicar que
é um tipo de aluno que quer uma educagdo mais Util para a vida, e € isso o que afirma Chagas.

Essa utilidade, porém, se reflete em um interesse particular do Estado, tendo em vista
que educar o povo, que antes nao tinha acesso ao ensino, ¢ uma forma de “[...] tornar o potencial
humano da nacéo rapidamente mobilizavel para o crescimento econdmico e a seguranga [...]”

(CHAGAS, 1980, p. 108). Isso tem relacgéo direta com a ideia de educagdo como investimento,

2L Em um texto no qual toma como base as ideias de Saviani, Oliveira (2017) nomeia os formuladores da LDB de
1971 de “pedagogos autoritarios”, termo que considero temerario por implicar um juizo de valor que pode induzir
a uma interpretacdo negativa a priori de qualquer elaboracdo sobre as teoriza¢Ges desenvolvidas por esse grupo
(minha observagdo ndo contém um elogio aos Governos militares). E necessério levar em conta que no texto da
lei, como nos mostra CAPALBO (1979), ha uma grande ressonancia das ideias do “Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo ” de 1932, sendo marcante a influéncia do pensamento de John Dewey.
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que aparece na entrevista de Passarinho ao jornal O Globo citada acima, e ganha for¢a na década
de 1970 no Brasil, mais especificamente com o livro de Schultz (1973) intitulado O capital
humano: investimentos em educacao e pesquisa. Esse livro é referenciado por Chagas (1980),
para quem o processo educativo € um elemento essencial para o desenvolvimento econémico e
social de um pais.

Assim, ao pensar na educacdo como desenvolvimento econémico e social, no processo
de constituicdo de uma escola para todos, era necessario fazer “[...] coincidir nivel etéario e
nivel escolar em um ensino que, sem limitar-se a meros e superficiais contatos de uma ou duas
horas diérias, seja de fato suficiente como o minimo de educacdo compativel com o
desenvolvimento e as aspiracdes atuais do pais” (CHAGAS, 1980, p. 111).

No fundo, toda essa preocupacdo ja traz no seu bojo, de alguma forma, um perfil de
aluno marcado por uma ideia humanista do homem brasileiro que nao deixa espago para uma
reflexdo baseada em teorias da juventude que poderiam pensar a sua condic¢do de jovem. Com
as mudancas de 1971, pretendia-se — e 0s discursos mostram isso — incluir essas grandes
parcelas da populacdo sem, no entanto, prever-se um processo de equidade, tendo em vista que
0s que se mantinham estudando até chegar ao ensino superior eram poucos e que 0s mais pobres
ingressavam precocemente ao mercado de trabalho, precisando evadir-se da escola. A
profissionalizacdo do ensino — no sentido de que, desde o ensino secundario, os alunos deviam
aprender uma profisséo, elemento central desta LDB — fez com que, para os alunos das classes
mais baixas, estudar fosse sinbnimo de diploma e de possibilidade de elevacdo de status social.

Em um dos estudos que analisei, dedicado ao ensino secundéario, Pereira (1969)
desenvolve uma andlise socioantropoldgica em uma escola. Ao pesquisar o perfil dos alunos,
ndo se encontra nesse trabalho nenhuma problematizacdo que os pense como jovens que
participam de uma cultura, que experienciam outro cotidiano que ndo o escolar e familiar. Na
verdade, pouco interessa o0 que sao os alunos fora da estrutura escolar. No entanto, o interessante
é que, ao descrever o perfil dos alunos da escola estudada, o autor elabora uma reflexdo que
envolve algumas distingdes: etaria, de género e de classe. Isso € relevante porque complexifica
0 publico escolar um pouco para além daquela visao que identificamos no documento que serviu
como base paraa LDB de 1971 e na qual o aluno é subsumido em um ideal de ser humano para
0 desenvolvimento social e econdmico.

Pereira (1969), ao apresentar os perfis dos alunos desta escola, menciona pouquissimas
vezes 0 termo “jovem”, embora 0 que esteja em jogo ali na sua analise é a compreensdo da
escola desde uma perspectiva socioldgica. Por outro lado, essa problematizacéo socioldgica da

escola, constituindo uma espécie de quebra do monopdlio dos estudos da estrutura escolar
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apenas por educadores, psicologos e pedagogos, conforme Pereira (1971), implica a0 mesmo
tempo uma reconfiguragéo do intelectual que pensa a educacao, cada vez mais articulado com
teorias gerais da sociedade. A pesquisa de Pereira (1969) nos mostra um perfil heterogéneo de
alunos e uma faixa etaria ampla que abarca alunos entre 11 e 26 anos. O autor estuda uma escola
localizada em uma vila (regido popular) de um grande centro urbano, onde se observavam
tensdes entre meninos e meninas, pobres e ricos e entre novos e velhos. A descri¢do de Pereira
revela uma espécie de microcrise geracional em que os mais velhos exercem certo dominio
sobre 0s mais novos, como se estes quisessem ser como aqueles. Mas 0 ambiente da instituicdo
é apatico, como se os mais velhos ditassem o ritmo da escola. Ora, tal ritmo, imposto pelos mais
velhos, “[...] inibe as manifestagdes daquelas potencialidades ligadas a propria idade”
(PEREIRA, 1969, p. 77). Nesta reflexdo, a distingdo entre adolescéncia e juventude nédo é
marcada, nem a distincdo entre aluno e jovem, segundo a qual é necessario compreender o
jovem que é o aluno.

Essa pesquisa resulta ilustrativa de um modo de problematizar a juventude escolar
pensando em algumas transformac@es que operaram nos Ultimos 50 anos. O desenvolvimento
de uma sociologia da educacdo vai permitindo uma abordagem cada vez mais complexa dos
alunos. Com a LDB de 1971 e toda a discussao em torno da Lei, vai aumentando a especificagdo
dos niveis de ensino e a educacdo passa a ser crescentemente articulada com problemas sociais,
politicos e econdémicos. No entanto, a0 mesmo tempo, o aluno estudado continua (a)parecendo
(como) um ser desconhecido ou subtraido de sua experiéncia como jovem.

Niskier (1971), em um livro de titulo sugestivo — A nova escola — e que era praticamente
uma divulgacdo da LDB de 1971, afirma que a tendéncia para uma escolariza¢do universal
inaugurava a “era da escola média”. Essa expansdo do ensino, na opinido do autor, estava se
dando de forma desordenada e injusta, porque satisfazia apenas a 20% dos jovens que deveriam
estar no ensino médio. A escola, para ele, tendia a cristalizar sistemas sociais e, por ser injusta
e obsoleta, ja ndo formava para o mercado de trabalho, mas reproduzia a dificuldade de ascenséo
social das classes mais baixas. Ora, essa “era da escola média”, a meu ver, ndo redundou em
uma compreensdo mais efetiva do perfil dos alunos. O préprio termo “pedagogia moderna”,
gue emerge de alguns textos, aparece de forma completamente descontextualizada, pois nada
sinaliza acerca do que, na sala de aula, no trabalho pedagdgico, deveria ser feito para lidar com
esses “novos sujeitos” que comegavam a acessar o ensino secundario.

Toda essa discussdo que relaciona juventude e projeto nacional aparece na 342
Conferéncia Internacional de Educagdo (UNESCO, 1973) na qual o Governo brasileiro se fez

presente. Nela, a questdo dos vinculos entre educacdo e emprego no &mbito do ensino médio,
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focando a discusséo no conteudo e curriculo, foi um dos temas principais. Segundo o relatério
final da conferéncia, em relacdo ao ensino secundério, “[...] a politica educacional deve estar
estreitamente vinculada com a politica de emprego, a qual, por sua vez, deve estar orientada
para os planos de desenvolvimento econdmico e social” (UNESCO, 1973, p. 19, traducédo
minha). Apesar dessa énfase, a educacdo ainda aparece nesse instrumento como um elemento
essencial para as realizagdes humanas, uma ferramenta que deve preparar o aluno para realizar
as suas proprias aspiracdes, o que inclui inserir-se no mercado de trabalho. O que esta em
questdo ¢ uma educacdo para o desenvolvimento econdmico e social articulada com um
discurso humanista. Eis o que se reflete na seguinte afirmacgéo de Chagas (1980, p. 88): “a auto
realizacdo flui da ideia de Educacdo como desenvolvimento de potencialidades, tal como a
formacdo para o trabalho e o preparo para a cidadania emergem da prépria ideia de auto
realizacdo”.

O que interessa é que aqui a ideia de desenvolvimento de potencialidades inclui a
presenca na escola como uma condicdo para a realizagdo pessoal. O aluno, em suas
potencialidades, € visto como um ser humano em formacéo para a vida adulta, ao colocar tanto
o trabalho quanto a cidadania como objetivo essencial. A autorrealiza¢do ndo tem relacdo direta
com projetos de vida individuais ou com um deixar fluir uma experiéncia juvenil. Ao contrario,
as aspiracdes individuais sdo subsumidas em um discurso de projeto nacional: € uma aspiracdo
do aluno na medida em que ele é um homem brasileiro.

No relatério final da Conferéncia Internacional de Educacéo foram listados objetivos e
principios gerais para a renovacdo do ensino médio. Esses diziam respeito a preparacdo do
jovem para a sociedade futura, uma formagéo condizente com uma sociedade em mudanca e,
além disso, um ensino que fizesse aflorar os dons e aspira¢des da juventude (UNESCO, 1973).
A participacdo dos jovens no desenvolvimento social, politico e econémico dos paises membros
da ONU é defendida como um ponto essencial, uma maneira de utilizar-se da forca da juventude
como um investimento. O desenvolvimento estava em direta conexdo com politicas de
emprego, tendo em conta “[...] os lagos existentes entre os sistemas formais e nao formais e as
possibilidades de introduzir a maxima flexibilidade” (UNESCO, 1973, p. 24). Esta flexibilidade
fala de uma formacdo ndo tdo académica e leva em consideracdo espagos de formagéo
extraescolares, articulados com industrias e empresas, por exemplo.

Na reflexdo sobre uma politica de investigacdo sobre a educacdo (UNESCO, 1973), é
mencionado que era necessario pesquisas de ordem mais macropolitica que pensassem a
educacdo do ponto de vista econdémico e social. Fazia-se uma critica relacionada aos centros

universitarios, que desenvolviam pesquisas de ordem mais microanalitica, 0 que demonstra que
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as experiéncias mais singulares ndo eram vistas pela organizagéo internacional como algo de
relevancia naquele periodo. Segundo a Unesco (1973, p. 39), “os centros universitarios e outros
institutos cientificos preferem as investigacdes de carater mais micro analitico ou de ambito
reduzido com o objetivo de limitar a incerteza e dar mais valor cientifico e mais carater
fidedigno aos resultados”.

O que ¢é chamado de microanélise pode ser pensado como pesquisas de cunho s6cio
antropologico, etnogréafico, entre outros, que analisariam as experiéncias cotidianas escolares,
pois era necessario, naquele contexto, conforme o documento da UNESCO, mas também
conforme os discursos em torno da LDB de 1971, pensar no progresso de um pais
primeiramente, desconsiderando experiéncias singulares em prol de um projeto nacional. No
caso, toda a discussao que aparece em Chagas (1980) e Brasil (1971b) enuncia uma mudanca
nas vises sobre a juventude que, na analise empreendida aqui, apareceram no campo da
sociologia da juventude e da psicologia da adolescéncia. Embora se saiba que havia uma
psicologia do desenvolvimento por tras da discuss@o que juntou o ensino primario ao ginasial,
ndo se encontra, para além daquele sujeito ideal da psicologia que se desenvolve em etapas, um
pressuposto de analise do cotidiano escolar, do papel que os professores deveriam desempenhar
diante da experiéncia juvenil e de como a instituicdo escolar deveria lidar em relagéo a isso.

Em suma, o que se Vvé € o jogo de trés formas de pensamento sobre a juventude que ora
se ignoram, ora se contrapdem. Temos: (1) a emergéncia de uma sociologia da juventude que
toma o estudante como categoria social, que vé uma pos-crise da adolescéncia que se converte
em transformacéo politica em uma sociedade de mudanca; (2) uma psicologia da adolescéncia
que transita entre o desenvolvimento bioldgico e social, ndo diferenciando jovem de
adolescente, sendo por vezes, extremamente moralista; e, por fim, (3) uma problematizacéo da
juventude, agora no ambito do ensino secundario, em que o jovem desaparece como sujeito
escolar em prol do desenvolvimento social e econdmico do pais, sendo tratado a partir de um
conceito mais amplo de ser humano. Todas essas problematiza¢des, mais especificamente a
ultima, véo trazer a tona um fenémeno que ja tem forca na decada de 1970, mas aumenta na
década de 1980: o problema dos grupos sociais marginalizados, entre os quais temos o dos

“menores”.



4 A PRODUCAO DO JOVEM COMO UM SUJEITO DE DIREITOS: DO DISCURSO
DA MARGINALIZACAO A CONSTITUICAO DE POLITICAS PUBLICAS PARA A
JUVENTUDE

No final da década de 1970, o Governo militar dava os Gltimos suspiros no Brasil.
Reconfiguravam-se as forcas politicas, e um movimento por democracia ganhava as ruas. O
ultimo presidente militar, o general Jodo Baptista Figueiredo, conduziu um governo
cambaleante, cujo ocaso ganhou forga com o movimento conhecido como Novembrada?? e que,
novamente, colocou em lados opostos estudantes e Governo. A preocupacdo da ditadura civil-
militar com o movimento estudantil havia ganhado forca desde o inicio de 1977, como afirma
Abreu (1979), que era secretario-geral do Conselho de Seguranca do Governo Geisel. O
movimento estudantil era encarado desde 1968 como um problema iminente pela ditadura, por
1Ss0 0 termo “subversivo” aparecia como um enunciado que se ligava a ele. E esse movimento
era aquele que servira como chave analitica para as reflexfes de Foracchi, como apresentei no
capitulo anterior. A movimentacdo de Floriandpolis talvez tenha sido o pesadelo que o0s
ditadores ndo queriam reviver...

Mas o problema da educacdo em um governo em crise era uma tematica que
acompanhava a década de 1970. Newton Sucupira, que foi diretor do Departamento de
Assuntos Universitarios do MEC no Governo Médici, afirmou, em reportagem para o jornal O
Globo do dia 29 de maio de 1979, que, antes de ser um problema meramente pedagdgico, de
reforma no ensino e nas leis, o problema da educacdo no Brasil seria muito mais de ordem
social e iniciaria na escola primaria (SO..., 1979). Assim denunciava uma espécie de injustica
no modo como o pais era organizado, um tipo de crise em que a educacao era apenas uma das
variaveis. Um dos problemas para a garantia do acesso ao ensino primario (segundo a LDB de
1971 (BRASIL, 1971a), uma atribui¢do dos municipios) era a falta de recursos financeiros, de

modo que a incapacidade de o Estado garantir a escolarizacdo de criangas e adolescentes

22 Movimento de protesto que aconteceu na cidade de Floriandpolis no dia 30 de novembro de 1979. O movimento
foi articulado por estudantes e contou com a participacdo de muitos populares. A agitacdo se estendeu por alguns
dias, com a libertacdo dos sete lideres estudantis que foram presos por serem enquadrados na Lei de Seguranca
Nacional (MULLER, 2009).
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aparecia como um problema essencial a ser enfrentado, ja que redundava na impossibilidade de
0 pais desenvolver-se.

Por outro lado, a relagdo com a juventude e a questdo de como pensar modos de incluir
0s jovens no desenvolvimento social do pais eram tematizados ndo apenas pela grande
imprensa, mas também pela ONU e pelo Governo brasileiro. Mas hd um problema que ganha
forca no inicio da década de 1980, aquele que a grande imprensa tratava como o “problema do
menor” e da delinquéncia juvenil. A ideia de como lidar com um pais que exclui uma parcela
significativa de sua populag¢dao, chamada de “vulneravel”, serd um tema que acompanhara a
discussdo sobre a educacao e as politicas publicas e que redundara na emergéncia da visdo do

jovem como um sujeito de direitos.

4.1 O discurso da marginalizacao e as tensfes pela constituicdo do jovem como sujeito de

direitos

Ja em 1976, em livro intitulado Marginalizacdo: menor e criminalidade (MARQUES,
1976), emerge uma reflexdo que visa servir como subsidio para a elaboragdo de um novo
Codigo de Menores? que, assim como o Cddigo de 1927 (BRASIL, 1927), ndo tratava os
jovens e adolescentes na perspectiva de sujeitos de direitos, mas de uma perspectiva negativa,
do menor em situacdo irregular e potencial objeto de intervencdo judicial. Essa visdo estava
imbuida, assim, de um carater de controle social (SOARES, 2003). Esse primeiro codigo
também ficou conhecido como Cddigo Mello Mattos, por conta do nome do seu elaborador,
José Candido de Albuquerque Mello Mattos, conhecido como o primeiro juiz da infancia e
juventude do Brasil.

Ambos 0s codigos, o de 1927 e o de 1979, estabelecem a maioridade penal aos 18 anos.
O termo “menor” ndo somente indicava aquele que seria objeto do codigo, mas era um rotulo
que estabelecia o sujeito como desviante, alguém em situacéo irregular. Nao se pode afirmar
que o termo “menor” aponte para uma problematizacdo da juventude em geral, mas seu uso nos
mostra como determinada juventude era tratada pelo Estado. Conforme Marques (1976), o
processo de marginalizacdo se daria quando um progressivo desenvolvimento da promocao
humana e rompido tendo como consequéncia o abandono, a exploracdo e a conduta antissocial.

O “menor marginalizado” seria fruto de determinado processo de desenvolvimento que foi

23 Antes do Estatuto da Crianca e do Adolescente, o Brasil teve dois cddigos de menores, o de 1927 e o de 1979.
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quebrado, gerando riscos para ele préprio e para a sociedade. Nesse sentido, fazia-se necessario
pensar em programas e politicas voltados para a gestdo dos riscos, servindo como um modo de
prevencao. A escola aparece como um desses programas, ja que, na opinido do autor, “a escola
como formadora da juventude é pedra basilar, no sistema de prevencao da marginalizacdo, da
delinquéncia e do abandono” (MARQUES, 1976, p. 53). A escola, além de funcionar como um
modo de prevencgdo a marginalizacéo, funcionaria também como sua correcao.

O foco desse documento sdo questdes legais, da legislacdo, porém a ideia da escola
como prevencdo e correcdo da marginalizacdo e da delinquéncia ndo € um discurso novo
naquela época, estando presente também na contemporaneidade. Ademais, ndo ha como
abordar esse tema desconsiderando o papel do cientista social no Brasil. Analisar as questdes
ligadas a explosdo dos centros urbanos e os problemas decorrentes de tal processo foi um foco
de problematizacGes, de modo que a questdo da marginalidade — que, nos veiculos de imprensa
costuma adotar um viés pejorativo — aparece no campo da sociologia como uma area de estudos
voltada para as popula¢Ges marginais. Para Foracchi (1982a), a questdo da marginalizacéo é
consequéncia da relacdo desproporcional entre urbanizacdo e industrializacdo, que produziria
um excesso de méo de obra de baixa qualificacdo ndo absorvida pelo mercado de trabalho. Em
todo caso, “marginalizado”, na sociologia produzida pela autora, significa “excluido”.

No prdlogo do filme Pixote, a lei do mais fraco (PIXOTE..., 1980) é ilustrado o
discurso sobre “marginalizagdo” dos anos 1980. Nele, Hector Babenco, diretor e produtor do
filme, inicia mostrando um bairro carente da cidade de Sdo Paulo onde vive o ator que
interpretou o protagonista do filme. Menciona a contradi¢do entre uma cidade que € um dos
maiores polos industriais da América Latina e aquela situacdo de calamidade, na qual, conforme
dados estatisticos, criangas (e aqui Babenco usa 0 marcador abaixo dos 18 anos) ndo tém acesso
a saude, escola e moradia, bem como carecem de uma origem familiar definida. Pode-se dizer
que o filme retrata a historia de criancas e adolescentes marginalizados no sentido de ndo terem
condi¢Bes minimas para o seu desenvolvimento, 0 que acaba tendo relagdo direta com a
delinquéncia, como se fosse uma consequéncia.

Em 1979, a ONU definiu o0 ano de 1985 como o Ano Internacional da Juventude (ONU,
1979)* em comemoragc&o aos vinte anos da “Declaraco sobre a promogao entre os jovens dos
ideais de paz, respeito mutuo e compreensdo entre 0s povos”. Uma série de conferéncias e

reunides marcaram as preparacfes para esse ano, ja que a situacdo mundial da juventude, para

24 Destaca-se que as discussdes da ONU sobre juventude delimitam como jovem aquela pessoa compreendida na
faixa etéria de 15 a 24 anos.
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a organizagao, era preocupante. Em uma reuniéo intitulada Mesa Redonda sobre a juventude
dos anos 80 (UNESCO, 1985), o tom alarmante aparece como uma tonica, tendo em vista que
“os graves problemas econémicos e sociais atuais ndo permitem vislumbrar um futuro muito
alentador, e tudo parece indicar que a juventude sofrera as consequéncias” (UNESCO, 1985, p.
9, traducdo minha). Os jovens eram considerados um grupo em situacao de risco, embora néo
se estivesse referindo a qualquer juventude, mas especificamente aquela que vivia em paises
em desenvolvimento.

Ha toda uma série de enunciados que se referem ao uso da forca dos jovens para o
desenvolvimento dos paises, 0 que marca uma problematizacdo da juventude que, ao invés de
buscar pensar 0 jovem como um sujeito com anseios préprios, coloca-0 como um recurso
humano, pois “é preciso destacar que a juventude representa a chave para o desenvolvimento,
e através dela se alcancard uma melhor cooperacdo internacional, baseada em uma maior
igualdade e justica entre os povos do mundo” (UNESCO, 1985, p. 11, traducdo minha).

O caréter salvacionista atribuido a juventude pode indicar que aqui se opera com um
conceito que remonta as leituras de Ortega y Gasset, quem, como vimos no capitulo anterior,
erige a juventude como um sujeito historico a partir do qual se construira uma nova sociedade,
mais justa e melhor. Isto evidencia a ideia de utilizar a juventude como uma espécie de capital
(GOULART, 2011), o que faria com que 0s jovens, antes de serem vistos como um fim em si
mesmos, como sujeitos, sejam percebidos como meios, com a finalidade de gerir os riscos de
uma crise global.

A educacdo aparece como um elemento fundamental para a constitui¢do do jovem como
um sujeito participativo na sociedade. No entanto, o cenario ndo era muito positivo na época e
ja se vislumbrava no horizonte que a expansdo de matriculas nos sistemas de ensino ndo seria
suficiente para a demanda. Isso tornava necessario repensar 0 modo como a educacao seria
oferecida aos jovens, ja que naquele periodo, como observa Shahani (1985), ela ndo os
preparava nem para a vida produtiva. Essa enunciacao indica que o desemprego era tambeém
causado pela falta de preparacao dos jovens, devido a uma espécie de desconexao entre a escola
e a realidade social. O fato é que o desemprego fazia parte do discurso da marginalizacéo tendo
em vista que o jovem desempregado no presente poderia representar um risco para a sociedade
no futuro. O que estava em jogo era como lidar com um aumento significativo da populacéo
jovem. Até mesmo o controle populacional aparecia como uma maneira de resolver o problema

da exclusio?.

25 Em 1985 houve uma polémica no Brasil por conta de uma organizagdo ndo governamental estadunidense
chamada Population Communication que incentivava roteiristas, por meio de recursos financeiros, para eles
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No documento intitulado “nforme sobre la situacion de lo social en el mundo (ONU,
1985) mais uma vez a educagéo aparece como um elemento de formacéo de recursos humanos
para 0 desenvolvimento social e econdmico, marcando-se que a “universalizagdo” do ensino,
algo que ganhava forca nas décadas de 1960 e 1970, precisava ser qualificada. Nao bastava
colocar os jovens na escola, era necessario outro tipo de formagdo. Havia, no fundo, uma
continuidade com o discurso de que a educagdo devia estar diretamente relacionada com a
economia, correspondendo a um investimento. A problematizacdo da juventude, assim, traz
consigo uma problematizacéo da escola, o que demonstra que ambas andam em sintonia. Como

afirma o documento:

O apogeu da influéncia da escola parece ter ficado para tras, enquanto as exigéncias
que a sociedade impde a escola podem superar suas possibilidades. Por exemplo, as
escolas ja ndo sdo a principal fonte de informacdo sobre a sociedade entre os jovens.
A televisdo, o cinema, a musica moderna e outros elementos da cultura de massas
também tém influéncia sobre a juventude, e as mensagens que transmitem, muitas
delas de alto contetldo moral, sdo mais atrativas (ONU, 1985, p. 70, tradugdo minha).

Essa problematizacdo da escola nos mostra outra viséo acerca dos jovens, um tipo de
pensamento que vé a juventude sintonizada com as novas tecnologias. No entanto, no trecho
citado acima, verifica-se uma perspectiva negativa, como se 0s jovens, pela sua relacdo com a
tecnologia, estivessem aprendendo outros valores pelos quais, de alguma forma, negligenciam
a vida escolar. No mesmo relatério hd um capitulo intitulado Urbanizacdo e mudangas de
valores (ONU, 1985), no qual a ideia de uma sociedade em transformacdo aparece como
consequéncia do aumento da vida urbana, que acarretaria a formacdo de grupos sociais
distintos, como, por exemplo, os de pessoas que saem do meio rural com a finalidade de estudar,
ja que a educacgdo nesse mesmo periodo estd em processo de massificacdo, sendo também o
lugar onde os melhores empregos estdo disponiveis. Temos, portanto, jovens atrds de melhores
condigdes de emprego e estudo, que migram para 0S grandes centros com a esperanca de
melhorar a propria vida.

No entanto, ao mencionarem as transformacgdes da educacdo no mundo, os documentos
da ONU geralmente deduzem, a partir de uma determinada visdo de sociedade, 0 que se
compreende por juventude, como se aquilo que os jovens sdo ndo passasse de uma mera

consequéncia da sociedade em que vivem. E claro que ndo da para isolar o que se compreende

desenvolverem roteiros para filmes que retratassem a necessidade de controle de natalidade no Brasil. Alguns
roteiristas ouvidos para uma reportagem da Folha de S&o Paulo expressaram que consideravam isso uma
intromissdo absurda nos assuntos brasileiros. Uma delas considerou a proposta da organizagdo uma espécie de
neomalthusianismo (BARROS, 1985).
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por juventude do contexto social no qual os jovens estdo inseridos, mas parece que ndo ha nos
documentos analisados nenhum tipo de problematizacdo que a considere como algo além da
mera inser¢cdo em um grupo populacional. Com efeito, esse jovem desaparece nos dados
estatisticos.

Em relatorio, desta vez da CEPAL (1985), a preocupagao com o aumento da populacéo
jovem e com sua relacdo direta com a marginalizagcdo faz fortalecer o discurso de que a
juventude é um grupo de risco e vulnerdvel as crises econdmicas e sociais. Nos materiais
analisados até aqui, o termo “marginalidade” nada tem de pejorativo; € uma categoria utilizada
para enquadrar individuos que vivem a margem dos servi¢cos publicos bem como da
participagdo politica. No documento, quando se analisa a questdo educacional na América
Latina, afirma-se que a educacdo secundaria deixou de ser elitista para ser uma educacdo que
cada vez mais abarcava jovens de estratos populacionais mais pobres, oferecendo uma
formagdo cultural geral para além da formagdo meramente técnico-manual. Essa educagdo teria
um papel importante na inser¢do dos jovens no desenvolvimento social dos paises mais pobres.
Nesse sentido, “os niveis elitistas se transformaram em niveis massivos da populacdo jovem, o
que obriga a considera-la como um potencial de recursos humanos de capacidade cultural e de
virtual participacdo politica de grande projecdo na transformacdo da América Latina” (CEPAL,
1985, p. 40, traducdo minha).

A ideia de que o jovem pode ser pensado como um recurso remonta as discussdes sobre
capital humano que mencionamos no capitulo anterior. A conexao estabelecida entre juventude
e desenvolvimento de um projeto nacional, elemento central da constituicdo da LDB de 1971,
demonstra uma continuidade em relacdo aquela discussao. A diferenca, todavia, € que nao se
tinha uma viséao de juventude um pouco mais complexa do que essa que aparece nas discussoes
internacionais em torno do Ano Internacional da Juventude. A nocédo de projeto nacional estava
mais vinculada a uma concepcdo de desenvolvimento humano, subsumindo alunos em uma
categoria mais ampla de ser humano, de homem. O que se percebe agora é que ha uma
preocupacdo com um saber sobre 0s jovens em sintonia com um incremento cada vez maior de
pesquisas demogréaficas e planejamento de politicas educacionais. Mas ndo se deve esquecer
qgue o Ano Internacional da Juventude ndo surge por acaso: ele emerge a partir de uma
problematizacdo em que 0 jovem € visto como uma categoria vulneravel, marcando a
constituicdo elementar de um saber sobre a juventude mundial utilizado para fundamentar a¢oes
especificas que tém os jovens como objeto.

A questdo da marginalidade da juventude aparece no documento da CEPAL (1985)

supracitado como um foco de analises, pois, por serem vulneraveis as crises econémicas e
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sociais, 0s jovens seriam suas maiores vitimas. No entanto, quando se menciona o jovem, em
grande medida, alude-se aquele que vivencia a experiéncia do desemprego e subemprego, em

um cenario em que esses jovens

[...] se veem obrigados a trabalhar muito cedo, frequentemente antes dos 14 anos,
dada a angustiante situacdo econémica de suas familias, porém, de fato, s6 logram
inserir-se em trabalhos ocasionais de tdo baixo nivel como o de suas familias, ou
inclusive de nivel inferior, criando-se deste modo um circuito no qual ficam presos
(CEPAL, 1985, p. 46, tradugdo minha).

Em outro documento posterior, intitulado Situacion de la juventud en el decenio de 1980
y perspectivas y problemas para el afio 2000 (ONU, 1987), sdo caracterizados tipos de
marginalizagdo, quais sejam, a politica, a psicologica e a cultural. A marginalizagdo politica se
refere a falta de representacdo em relacdo a partidos politicos, eleicdes e decisBes locais. A
marginalizacdo psicolégica diz respeito a falta de adaptacéo a vida contemporanea da época,
envolvendo habitos de trabalho e atributos pessoais. Por fim, a marginalizagdo cultural diz
respeito ao isolamento que alguns jovens podem ter em termos de estilos de vida e diferencas
linguisticas. Em linhas gerais, “[...] o fendmeno da marginalidade se produz quando existem
pessoas que aceitam valores da cultura dominante, porém carecem dos meios para materializa-
los ou ndo podem leva-los a pratica devido a diferentes limitagdes sociais” (ONU, 1987, p. 40,
tradugdo minha).

Isso significa que a referéncia a marginalidade ou usar o termo marginal esté ligada a
uma situacdo complexa que marca diretamente 0s jovens, justamente porque eles sdo uma
parcela significativa da populagdo que se produz no interior de uma sociedade estratificada e
desigual.

No que diz respeito especificamente a educacdo, os estudantes sdo considerados pelo
documento como um subgrupo marginalizado, pois ndo obstante “[...] estejam integrados na
estrutura educativa oficial, sdo com frequéncia vitimas do desajuste entre o0 ensino € 0 mundo
do trabalho, assim como de um processo de socializagdo cada vez mais inadequado” (ONU,
1987, p. 41, traducdo minha).

Nota-se aqui a continuidade entre esse discurso e as criticas desenvolvidas atualmente
sobre o descompasso entre a experiéncia juvenil, o trabalho e as institui¢des de ensino. No caso
do documento, refiro-me a uma concepc¢ao do jovem estudante como uma vitima da instituicdo
escolar, por esta ndo compreender a sociedade em que esse estudante vive e suas
transformagdes. E por isso que ndo ha como separar, nesse contexto, a problematizagio da
juventude de uma problematizacdo da escola. O discurso da marginalizagcdo ganha outra
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roupagem quando se opdem escola e experiéncia social. A escola seria um espago que, por néo
estar em sintonia com as transformacgdes do mundo, exclui e, portanto, marginaliza.

Seguindo adiante, no Brasil de meados de 1980, temos um discurso de revigoramento
politico, marcado por aquele das Diretas J4%° e pelo Rock In Rio?’. Nesse momento parecia que
o discurso sobre a juventude se deslocava para outra esfera, gerando enunciados contraditorios
sobre o tema, marcando uma problematizacdo distinta daquela introduzida pelo discurso da
marginalizacdo, situando a juventude como uma ““[...] espécie de forca revigorante, algo que se
deve ter e levar em consideracdo, uma espécie de bom senso, poténcia e renovacgdo
(GOULART; SANTOS, 2012, p. 310)”. No entanto, também havia uma juventude situada em
outro campo, marcada pela criminalizag&o, ilustrando o termo marginal em sentido pejorativo,
e que nao representava aquele espirito jovem revigorante de meados da década de 1980,
exteriorizado pela midia e pela movimentacéo politica.

Para se ter uma ideia, em 1985 um jovem chamado Naldinho gerou uma discusséo sobre
0 Cdbdigo de menores de 1979 ao virar noticia no jornal Folha de Sdo Paulo do dia 06 de
novembro de 1985. O jovem de 16 anos havia prometido que fugiria da entdo Fundacao
Estadual para o Bem-Estar do Menor (FEBEM) caso fosse internado, e assim o fez
(NALDINHO..., 1985), gerando um grande debate em torno da necessidade de mudar a lei que
regia os “menores”. Para 0 governador do estado de Sdo Paulo na época, Franco Montoro, ndo
era mais possivel admitir que jovens carentes e “abandonados” fossem internados junto com
jovens que cumpriam pena em func¢ao de algum crime cometido (MONTORO..., 1985). O caso
de Naldinho, um jovem que tinha cometido trés assassinatos e varios assaltos, era emblematico
e tinha gerado uma discussdo sobre mudancgas na lei. Nesta se materializava a enunciagao do
termo “marginal ” no campo do jovem que mereceria ser punido pelo Estado e que era visto
como um sujeito que poderia desvirtuar os outros jovens. Dai a necessidade de separar 0s jovens
perigosos daqueles que foram meramente abandonados, isto €, jovens em situacdo de rua. O
qualificativo “marginal” se aplicaria aqui em dois sentidos: um pejorativo, o de criminoso, e
outro social, ja& que seria aplicado a jovens vulneraveis em situacdo de abandono. Ora,
aparentemente, € o primeiro caso o que mais ganha forga no periodo em apreco.

Aos poucos, a discussdo foi ganhando outro corpo, e a propria visdo de protecdo dos

26 Campanha que teve inicio em 1983 e cujo objetivo central era defender que a eleicéo para presidente da reptblica
no Brasil fosse direta, 0 que permitiria ao povo escolher o seu candidato. A campanha ndo atingiu seu objetivo, ja
gue a Emenda Dante de Oliveira, que materializava na letra da lei o movimento, foi rejeitada em 1984.

21 E um festival de musica organizado por Roberto Medina e cuja estreia foi em 1985. O periodo que antecedeu o
festival foi marcado pelo uso da palavra “juventude” para designar uma espécie de espirito dos novos tempos,
como mostram Goulart e Santos (2012).
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“menores” foi se transformando, gerando no Brasil o que é conhecido como o Estatuto da
crianca e do adolescente (ECA) (BRASIL, 1990). A partir desse instrumento, o foco na punicéo
e na ideia de infragdo, comum nos Codigos de menores, seria substituido pela conhecida
doutrina da protecéo integral em termos de lei (SOARES, 2003). Isto porque no ECA o jovem
é pensado como um sujeito de direito, e a educacdo, como parte fundamental da constituicdo
dos seus direitos. Todavia, ha muitas criticas a ideia de que os jovens se teriam tornado
efetivamente sujeitos de direitos com essa lei. Ora, ndo € minha intencdo nesta tese defender
essa posicdo. O interesse aqui € pensar que, a partir dos documentos, emerge outra
problematizacdo da juventude que abarca a nogéo de jovem, enquadrando-se este em uma faixa
etaria especifica. Conforme o ECA, os sujeitos pertencentes a tal faixa etaria deveriam ser
cuidados pelo Estado, e seus direitos, defendidos por todos. Assim, por exemplo, a obrigacédo
de o adolescente e a crianga estarem na escola passaria a ser uma forma de defender os seus

direitos como sujeitos.

4.2 O ensino médio como um direito de todos os jovens brasileiros? Uma problematizacao

a partir da exclusédo e da diversidade de experiéncias juvenis

Usando como carro-chefe a analogia de que o Estado brasileiro havia tomado a forma
de um elefante pesado e custoso, a campanha de desestatizacdo proposta pelo Governo Collor
(1990 - 1992) ganha espaco nos veiculos de comunicacdo. Na primeira peca publicitéaria para a
TV, tendo como pano de fundo a vida de uma familia, apresenta-se o suposto pai falando sobre
as benesses da desestatizagio (DESESTATIZACAO..., [1990]), defendendo a ideia até hoje
presente nos enunciados favoraveis as privatizacfes de estatais: 0 Estado é pesado e investe
muito em areas ndo prioritarias em detrimento da salde, educacéo e seguranca. O mote aqui é
“o Estado incomoda muita gente”.

A década de 1990 € marcada pela reconfiguracdo econémica e politica do pais, que vai
sendo cada vez mais tomado por uma logica neoliberal. Em teoria, o ideal preconizado pelo
Estado neoliberal — tal como aparecia no comercial de televisdo citado — € o de que, como
afirma Harvey (2008, p. 76), “[...] a privatizagdo e a desregulacdo combinadas com a
competicdo eliminam os entraves burocraticos, aumentam a eficiéncia e a produtividade,
melhoram a qualidade e reduzem os custos [...]”. Na metafora utilizada pelo Governo Collor,
o elefante simbolizava o entrave e tirad-lo da sala era essencial, para, supostamente, tornar o
Estado eficiente. E era isso mesmo o que o comercial vendia.

Na pratica, o Estado brasileiro vem se reconfigurando desde a decada de 1990, de modo
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que hd uma constante redefinicao do seu papel. De acordo com Peroni (2000), com a instituicdo
do Ministério da Administracdo e Reforma do Estado, em 1995, um dos objetivos do Governo
Fernando Henrique Cardoso (1995 — 2003) era o de retirar do Estado a responsabilidade pelas
politicas econémicas e sociais, atribuindo-lhe o papel de regulador. Isso significava que o
Estado passava a ser uma espécie de entidade moderadora, agindo em relacéo direta com outros
entes, transferindo para o mercado aquilo que o Estado, supostamente, ndo oferecia aos seus
cidaddos com eficiéncia. Percebe-se, a partir disso, um esforco cada vez maior de tornar a
educacdo publica um assunto ndo exclusivo do Estado, mas uma pauta a ser compartilhada com
a iniciativa privada. Isso isentaria o Estado de obrigacéo de oferecé-la.

Na década de 1990, as organizac¢Bes ndo governamentais (ONGs) comegam a operar no
Brasil como parceiras do Estado, assumindo uma configuracdo diferente daquela proposta pelas
discussdes de decadas anteriores voltadas a pensarem uma “identidade de ONG” (SOUZA,
2008) tendo como matriz a luta dos movimentos sociais articulados com partidos politicos,
igrejas e sindicatos?®. Estas novas ONGs se posicionam como parceiras do Estado, assumindo
a identidade de prestadoras de servicos sem fins lucrativos; elas vdo ganhando cada vez mais

forca até passarem a ser executoras de politicas publicas (NERVA, 2013). Por outro lado,

desde meados dos anos 90 e especialmente a partir de 2001 (inicio da gestdo dos
prefeitos eleitos em 2000), foram sendo criados drgdos oficiais (coordenadorias,
secretarias especiais, assessorias e nucleos de juventude, tanto em nivel municipal
quanto estadual), com os objetivos gerais de coordenar as a¢cGes governamentais e
manter acordos com ONGs para a formulacéo e execugdo de programas e projetos na
area de juventude (SOUZA, 2008, p. 69).

Essa parceria cada vez maior entre Estado e ONGs na formulacdo e execucdo de
politicas publicas para a juventude, por constituir-se de acdes e projetos articulados com a
sociedade civil, ndo somente terceirizava a responsabilidade do Governo, como também
marcava uma visdo extremamente fragmentada de acdo que tinha os jovens como objeto, j& que
cada trabalho desenvolvido em parceria com o Governo obedeceria a uma concepgdo de
juventude e de objetivos gerais da organizacao que o executava. Rua (1998), em texto no qual
analisa as politicas publicas da década de 1990 e que serd retomado mais adiante nesta tese,
afirmou que as agdes voltadas para os jovens no Brasil eram fragmentérias e careciam de uma

participacdo maior dos jovens na sua concepgdo. Essa critica estard na base da

28 Nesse sentido, cabe referenciar um trabalho importante acerca da discusséo sobre ONGs naquele periodo. Trata-
se da tese de doutorado de Landim (1993) intitulada A invencdo das ONGs: do servico invisivel a profissao
impossivel. Nela, a autora apresenta uma breve historia da constituigdo das ONGs no Brasil a partir de uma
discussdo sobre a identidade de tais instituicdes.
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institucionalizacdo do tema da juventude no Brasil nos anos posteriores. No entanto, cabe
ressaltar que h& uma visdo sobre a juventude predominante no pais e que norteard em boa
medida 0 modo como o jovem comegara a ser visto quando pensado a partir das politicas
publicas.

Em relacdo a isso, a década de 1980 é marcada por enunciados que problematizam a
juventude a partir de um declinio do movimento estudantil, um tipo de “poder” cada vez mais
desvinculado do jovem em geral. A ideia de rebeldia perde um pouco o sentido, e 0 proprio
movimento estudantil vai deixando de ser a chave de compreensdo da juventude (GOULART,
2011) tal como se via no discurso da sociologia da juventude elaborada por Foracchi (1972). A
juventude passa a ser vista fundamentalmente como mudltipla, devendo ser incluida no
desenvolvimento do pais. O clima no Brasil era de esperanca. A juventude era vista como uma
forca de renovagdo. O discurso da energia da juventude, desse “poder jovem”, “[...] podia ser
produzido, ouvido no radio, comprado nas lojas e visto em programas de televisdo”
(GOULART, 2011, p. 21). A rebeldia, de alguma forma, se transfigura e ndo é vista apenas
como uma espécie de “desajuste”, como a concebia a psicologia da adolescéncia de que tratei
no capitulo anterior. Ela se transforma e aparece também como uma extravagancia em relacdo
ao visual, o que ja emerge nos proprios enunciados em torno do Rock In Rio.

N&o se pode esquecer a figura dos caras pintadas?®, descritos pela Revista Veja como
“anjos rebeldes” (VEJA, 1992)*° que enunciava assim uma reconfiguracéo e reutilizacio da
ideia de rebeldia. Desta vez, uma rebeldia com sentido, politica, cidadd, uma visdo
supostamente mais positiva, que também servia para estabelecer uma oposi¢do em relacdo ao
movimento estudantil das décadas de 1960 e 1970. Esses jovens que saiam as ruas para protestar
contra o Governo Collor eram considerados os “novos anjos rebeldes”. Stepan Nercessian, ator
da série Anjos Rebeldes, da Rede Globo, declarou o seguinte na mesma matéria da revista: “E
bom saber que estou influenciando a juventude. Eu estava apatico, nenhuma manifestacdo de
politicos conseguia mexer comigo, s6 me empolguei quando vi a estudantada na rua” (VEJA,
1992, p. 20). Tem-se aqui o0 cenario da época em que a forca dos jovens exercia certo
encantamento em um forte elogio a0 movimento dos jovens secundaristas que ndo deixa de
supor um certo desdém em relacdo aos movimentos estudantis universitarios, materializados na
UNE.

29 Como ficou reconhecido os jovens estudantes que protestavam contra o Governo Collor, ja que pintavam os
seus rostos com as cores verde e amarelo, cores que fazem parte da bandeira do Brasil.

30 A Revista faz mencdo a série Anjos Rebeldes da Rede Globo, que foi ao ar de 14/07/1992 a 14/08/1992
(GLOBO.COM, 2018).
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Em 1995, é langado um livro intitulado Bibliografia sobre a juventude (CARDOSO;
SAMPAIO, 1995), cujo objetivo era elaborar uma sistematizacdo de obras nacionais e
internacionais que abordassem a tematica da juventude. O prefacio do livro € importante para
a compreensdo de como a juventude estava sendo problematizada naquele contexto. Ao analisar
de forma mais ampla as obras utilizadas, as autoras identificam duas tendéncias nos estudos
sobre juventude: uma que tratava da ideia mais genérica sobre juventude, e outra, critica a
primeira, que buscava pensar a especificidade da experiéncia juvenil. Mencionam que em
periodos marcados por amplas transformac6es politicas e sociais como, por exemplo, a ditadura
civil-militar no Brasil, “[...] se atribui a juventude o papel de propulsora real ou potencial [...]”
(CARDOSO; SAMPAIO, 1995, p. 14) dessas transformacgoes, trabalhando com uma nogéo
mais genérica e abstrata de juventude. Na década de 1990, pelo menos no Brasil, apos o periodo
do impeachment do entdo presidente Fernando Collor, buscou-se realizar um estudo mais
especifico sobre praticas juvenis. Entre meados da década de 1980 e inicio da década de 1990,
a tbnica era resgatar momentos de participacdo dos jovens na politica a partir de um discurso
geracional e nostalgico, no sentido de delegar as novas geracdes as transformacdes necessarias
ao pais. Havia uma problematizacdo da juventude que via 0s jovens como apaticos e que, ao
comparar a sua atuacdo com a dos jovens universitarios da década de 1960 e 1970, enunciava
a necessidade de a juventude acordar do seu ““sono alienante e passivo”.

A questdo central aqui era pensar na pertinéncia de se julgar uma suposta apatia dos
jovens com os parametros utilizados para analisar a atuacao politica juvenil da década de 1960
e 1970 (CARDOSO; SAMPAIO, 1995). O interessante é que a obra citada indica ja naquele
periodo um impulso a constituir uma sistematizacdo de um saber sobre a juventude como se
uma vontade de verdade visasse constitui-lo com a finalidade de determinar o que € e 0 que nao
€ uma pesquisa sobre 0s jovens. Grosso modo, o livro enuncia uma problematizacdo a partir de
uma analise critica da produgéo dos pesquisadores do tema. Dessa forma, é elaborado um saber
que categoriza a tematica e 0s modos como as pesquisas eram desenvolvidas no pais,
incorporando uma perspectiva critica acerca dos saberes sobre a juventude até entdo que se
tornara uma constante nas discussdes posteriores sobre o tema.

Em relacdo a educacéo, as autoras afirmam que os estudos sobre a juventude tendiam
muito a uma analise mais macro e institucional quando pensados a partir do ensino médio e
superior, mas percebiam que estava acontecendo “[...] uma tentativa de deslocar a analise
meramente institucional para uma outra que valoriza a perspectiva do estudante frente ao
sistema educacional” (CARDOSO; SAMPAIO, 1995, p. 30). Para elas, a tematica da educacéo,

quando relacionada ao tema juventude, caminhava para uma analise das perspectivas dos
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estudantes diante da escola, como se eles ganhassem, frente a todo o peso institucional, o status
de sujeito com desejos e anseios. Tratava-se, entdo, de um olhar que ja vislumbrava a
necessidade de se abordar o que o estudante é e quer.

Seguindo no tépico Juventude e educacao, sdo citados, além das matérias de jornal, 100
documentos, entre livros, relatorios e artigos. Ao analisar os titulos e os resumos desenvolvidos
para o topico em questdo, percebe-se que o nimero de obras que tratam do ensino médio e de
seus alunos levando em consideracdo seu perfil € irrisorio, ja que apenas quatro tratam da
tematica. O resto das obras, em grande medida, é dedicado a juventude universitaria. As obras
tematizadas pelo livro nessa se¢do foram produzidas entre as décadas de 1960 e 1990 e
demonstram que o ensino médio ndo era um tema muito pesquisado quando relacionado a
juventude embora ele fosse cada vez mais um espaco de vivéncia de uma parcela significativa
da populacéo brasileira.

Em uma obra importante para os estudos sobre a juventude no Brasil, significativamente
referenciada, Pais (1990) desenvolve um trabalho critico sobre a sociologia da juventude
elaborada até entdo. Assim como no trabalho de Cardoso e Sampaio (1995), mas indo um pouco
além, o autor constata que 0 modo como se estudava a juventude oscilava entre duas tendéncias,
uma que concebia a juventude como uma fase da vida na qual se situaria apenas um determinado
grupo etario, uma geracdo; e outra que via a juventude como um conjunto social atravessado
por especificidades tais como classe, género e raga, introduzindo a diversidade na categoria e
fazendo com que, desse momento em diante, o simples rétulo juventude deixasse de servir
(PAIS, 1990). E claro que essas categorizacdes amplas podem ser um pouco problematicas, ja
que pressupdem uma carga de conhecimento acerca de tudo o que foi produzido, porém o que
importa aqui é perceber que, para além do mero particularismo, é introduzida na discussdo uma
problematizacdo que via a experiéncia juvenil como algo diverso, algo multiplo.

Para além da compreensdo da juventude como ligada a crise e a rebeldia, chave analitica
gue conectava a experiéncia dos jovens a uma crise de valores morais e politicos, apontava-se
que “os problemas que, contemporancamente, mais afetam a ‘juventude’ — fazendo dela, por
iIsso mesmo, um problema social — sdo correntemente derivados da dificuldade de entrada dos
jovens no mundo do trabalho” (PAIS, 1990, p. 141). Tem-se aqui outro deslocamento em
relacdo ao que analisaram Foracchi (1972) e outros autores nos documentos analisados até aqui,
pois, para eles, o jovem trabalhador ndo era o objeto de analise prioritario. Essa experiéncia do
jovem que tem dificuldade de se inserir no mundo produtivo vai ganhando relevancia e se
tornando uma das chaves fundamentais para compreender a juventude e sua relacdo com a

sociedade. Na sistematizacdo elaborada por Cardoso e Sampaio (1995), percebe-se que no
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topico juventude e trabalho, por exemplo, sdo poucas as pesquisas que abordam a questdo da
dificuldade dos jovens em relagdo ao mundo do trabalho. O tema s6 ganha destaque entre
meados da década de 1980 e inicio da década de 1990. E preciso relembrar que a ONU (1979)
proclamou 0 ano de 1985 como o Ano Internacional da Juventude por considerar importante
incluir os jovens no desenvolvimento dos paises membro, chamando a atencéo para a promogéo
de melhores condigdes de ensino, trabalho e vida dos jovens.

O fator que promove — possibilita — essa diferenciacdo marcada entre adolescéncia e
juventude, cada vez mais patente nos textos — mais especificamente nos de sociologia — € o de

que

[...] a nogdo de juventude somente adquiriu uma certa consisténcia social a partir do
momento em que, entre a infancia e a idade adulta, se comegou a verificar o
prolongamento — com os consequentes “problemas sociais” dai derivados — dos
tempos de passagem que hoje em dia mais caracterizam a juventude, quando aparece
referida a uma fase de vida (PAIS, 1990, p. 148, grifos do autor).

Pode-se dizer que a problematizacdo da juventude, tdo proxima das nossas analises
atuais e que marca os discursos que a identificam com uma fase de vida (entendida aqui a partir
de uma faixa etaria), ou, como prefere Carrano (2009), o tempo da juventude, j& incorpora uma
analise cada vez mais especifica da experiéncia juvenil. Isso ndo quer dizer que a psicologia
ndo trabalhasse com esse deslocamento, ja que havia textos que elaboravam a conexdo da
psique com experiéncia social; mas esta nova perspectiva parece ser mais ampla, pois liga a
experiéncia juvenil a outros fatores que afetam diretamente a popula¢do como um todo. O vacuo
cada vez maior entre infancia e vida adulta — gerado por pessoas que atrasam seu ingresso ao
mundo do trabalho, vivem com os pais, etc. — faz com que a prépria juventude seja repensada.
Para alguns jovens de determinados grupos sociais, 0s mais abastados, por exemplo, é possivel
prolongar ainda mais esse vacuo naquilo que é chamado por Margulis e Urresti (2008) um
periodo de moratoria; o que eles retardam € 0 ingresso a tudo o que caracteriza a vida adulta:
trabalho, casamento, etc. Essa experiéncia, no entanto, ndo é compartilhada pelos jovens de
classes mais baixas, que necessitam acelerar o processo de ingresso ao mundo do trabalho e das
responsabilidades da vida adulta.

A figura do estudante trabalhador constitui um elemento importante nas analises sobre
a juventude, ja que um dos beneficios que pode oferecer a moratoria social que alguns jovens
podem viver é a possibilidade de se dedicar aos estudos. Ja quando se precisa trabalhar, as
dificuldades sdo outras. Quando se abordava o estudante trabalhador, se nos remetermos a

sistematizacédo elaborada por Cardoso e Sampaio (1995), normalmente se tinha como objeto de
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estudo o jovem universitario, analisando-se, entdo, a problematica que envolvia trabalhar e
estudar. O estudante trabalhador do ensino médio era pouco estudado, ja que a necessidade de
expansdo das matriculas desse nivel de ensino engatinhava. O que dizer entdo da possibilidade
de cursos noturnos para esses jovens que ndo podiam viver em moratoria social?

Essa problematizagdo da juventude trouxe para a cena um jovem cujo direito a educagdo
é negado. A necessidade de ele vivenciar a experiéncia escolar e a forma como ela é negada por
processos de exclusao social se tornam, entdo, objeto de analise. O texto de Sposito (1992) é
um exemplo interessante de tal tipo de abordagem, ndo por tratar da questdo dos cursos
noturnos, mas por dar voz a negacdo do direito a educacao dos jovens da periferia. Abordando
a questdo do vandalismo nas escolas, por exemplo, a autora considera que esse tipo de ato pode
ser considerado como uma busca de visibilidade por parte dos jovens, uma critica em relacédo
aos valores atribuidos a escolaridade pela sociedade. A reflexdo proposta pela autora tem como
objeto o jovem periférico, da classe trabalhadora. Ela vai mencionar novas formas de
sociabilidade juvenil que deveriam ser mais exploradas, sociabilidades essas que se dariam no
mundo da rua. Este mundo, por sua vez — para além do discurso da “marginalizagdo” —, ja que
ndo teria nenhuma relacdo com o abandono. Este sera um ponto importante, pois a analise da
experiéncia escolar do jovem sera feita do exterior para o interior da escola, em uma discussdo
que se situara no campo de uma pedagogia conectada a realidade dos jovens, bem como da
constituicdo de direitos fundamentais.

Por outro lado, um fator que ndo se deve desconsiderar € que a expansdo das matriculas
de ensino médio responde também a uma demanda do mercado de trabalho, tendo em vista que

0s

[...] postos de trabalho antes vinculados a conclusdo do 1° Grau passam a ter o curso
de 2° Grau como requisito para a sua ocupacdo e 0s postos tradicionalmente
vinculados ao 2° Grau passam a ter 0 curso superior como requisito para a sua
ocupagao” (RODRIGUES, 1995, p. 61).

Nesse cenario, 0 ensino médio noturno cumpria uma funcéo dupla: facilitava o acesso
a educacdo de jovens que necessitavam trabalhar e, a0 mesmo tempo, operava como uma
possibilidade de ascensdo no mercado de trabalho. Esse ensino, para dar conta do nimero cada
vez maior de jovens que visavam ingressar a escola e manter-se trabalhando, é considerado, a
partir desse momento, dever do Estado, previsto no artigo 208 da Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil (BRASIL, 1988a), em um movimento garantidor, pelo menos em tese, do

acesso dos jovens trabalhadores a educacéo basica. Segundo Rodrigues (1995), essa expansdo
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dos cursos noturnos deu lugar a constituicdo de dois perfis de alunos de ensino médio, o do
diurno e o do noturno, trazendo a tona a velha dicotomia entre o ensino propedéutico, oferecido
aos jovens que nao necessitavam trabalhar, pertencentes as classes médias, e 0 ensino técnico-
profissional, oferecido aos jovens trabalhadores, das classes populares.

De fato, o perfil do jovem trabalhador do ensino médio ganha espaco nas analises sobre
o0 tema na década de 1990. Zibas (1991) afirma que a expansdo dos cursos noturnos na década
de 1970 e 1980 mudou significativamente o perfil do ensino médio, desafiando estudiosos da
area da educacdo a pensar sobre essa etapa de ensino, bem como sobre 0s jovens que ocupavam
tal espaco escolar. Ao tratar de uma pesquisa que desenvolvia em uma escola do estado de S&o
Paulo, Zibas (1991) menciona que o perfil dos alunos do ensino médio noturno dessa escola era
composto em sua maioria de trabalhadores do setor industrial e de servicos e membros de
familias de baixa renda, pertencendo a maioria a faixa etaria de 16 a 19 anos. Esses jovens,
além de serem trabalhadores, acabavam por ter um ensino desqualificado, ja que a falta de
estrutura e de professores bem formados era a regra no ensino noturno.

O ensino médio noturno se torna o lugar da experiéncia do jovem trabalhador, marcando
uma problematizacdo da juventude que ndo é somente atravessada por analises gerais do que é
ser jovem. Por outro lado, o perfil do estudante noturno acarreta uma analise que o insere na
condicdo adulta, embora seja jovem em termos de idade. Também sinaliza um tipo de perfil
que enuncia um sistema de ensino desigual no qual determinados jovens, de determinadas
classes sociais, tm acesso a um ensino qualificado e outros, moradores das regides periféricas
das cidades, recebem um ensino de menor qualidade.

Em um texto de Sposito (1997), no qual é apresentado de forma preliminar um projeto
intitulado Juventude e escolarizacdo: uma analise da producgdo do conhecimento, coordenado
por ela e Haddad, que se propde a levantar a producdo da pdés-graduacao brasileira no que diz
respeito ao tema “Juventude e educagdo”, percebe-se um aumento significativo das producdes
sobre o tema “‘estudante trabalhador” entre os anos de 1990 e 1995, bem como um aumento do
tema “grupos juvenis” nesse mesmo periodo. E importante também ressaltar “[...] o decréscimo
gradativo da utilizagdo do termo adolescente [...]; verifica-se 0 aumento da frequéncia para o
descritor jovem, praticamente inexistente no inicio dos anos 80 [...], alcangando propor¢ao
maior ja nos primeiros cinco anos da década de 90” (SPOSITO, 1997, p. 46, grifos da autora).

Parece que as transformacdes que fizeram com que o estudante trabalhador de origem
popular se tornasse um objeto de analise inauguraram uma perspectiva nos estudos académicos
que enfatiza cada vez mais as experiéncias juvenis desses estudantes, bem como seus espacos

extraescolares de formacdo. Esse tipo de perspectiva tedrica pode dar uma pista sobre como o
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jovem vem sendo tratado pelos discursos da sociologia da educacao atualmente, cada vez mais
visto como um sujeito que vivencia experiéncias multiplas. Ora, essa nova Otica coloca em
xeque aquela outra visdo idealizada segundo a qual a experiéncia juvenil € algo que todos
vivenciam da mesma forma. H& uma constante reflexdo critica que apostara em uma
multiplicidade das experiéncias juvenis e é um tipo de discurso que tenderé a ganhar espaco na
década de 2000 no Brasil. Creio que o seguinte texto de Pais (1990) enuncia de forma enfatica

esse modo de pensar:

[...] quando falamos de jovens das classes médias ou de jovens operarios, de jovens
rurais ou urbanos, de jovens estudantes ou trabalhadores, de jovens solteiros ou
casados, estamos a falar de juventudes em sentido completamente diferente do da
juventude enquanto referida a uma fase de vida (PAIS, 1990, p. 149, grifo do autor).

O autor, por outro lado, propde um uso mais dinamico do termo “cultura juvenil”,
levando em consideracdo muito mais aspectos cotidianos ndo pautados apenas pelas
instituicdes, mas pela vida prética: 0s jovens nos seus espacos para além do escolar. E esse
ponto € fundamental, ja que, como foi possivel perceber a partir do estudo das pesquisas
produzidas no &mbito da pds-graduacédo apresentadas por Sposito (1997), esse tipo de analise
sociologica da juventude que abre méo de estudar 0s jovens apenas nos espacos institucionais
ganha mais relevancia justamente por analisar também os espacos de lazer, 0s grupos musicais,
as galeras e as tribos urbanas.

Em Cenas juvenis, Abramo (1994) indica que na década de 1980 as visGes midiaticas
centravam-se numa cristalizacdo de um modelo ideal, analisando as manifestacdes juvenis
sempre na Otica da alienacdo ou do potencial transformador. Especificamente em relagdo a
sociologia da juventude produzida no Brasil, para a autora existiam dois pares de dicotomias, a
saber:

Um entre integracéo e marginalidade, relacionadas com a possibilidade de acesso dos
diferentes grupos juvenis aos mecanismos de incorporacdo social; outro, entre
radicalismo e alienacéo, como chaves para interpretar o sentido da atuacéo dos grupos
juvenis (ABRAMO, 1994, p. 23, grifos da autora).

O que a autora faz é uma critica especifica a uma visdo de juventude comum no Brasil
e que ndo estava presente apenas no discurso midiatico, mas na préopria academia. O seu olhar
se desloca, a partir dessa critica, para o estudo do que ela nomeou como estilos espetaculares
de alguns grupos juvenis: os darks e os punks que, por medio de suas roupas, modos de ser e

aparecer, intervinham no espaco publico. O foco ndo estava posto nos jovens em espacos
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institucionais, mas eles também ndo eram vislumbrados pela via negativa, como alienados ou
pessimistas. Ao contrario, o que estava em jogo aqui era um tipo de reflexdo que pensava a
experiéncia juvenil desses grupos como distdpica, indicando um modo de intervir nos espacos
publicos de forma critica em relagéo a sociedade.

Esses jovens, segundo Abramo (1994, p. 153), “[...] desenham um retrato da sociedade
em gue séo destacados e ampliados os tragcos negativos, perscrutando as tendéncias colocadas
pela ordem atual e procurando chamar a atencao, de forma critica, sobre esses tragos”. Assim,
0 que autora ensaia ¢ um modo de analisar a problematica juvenil, distante e critico em relagédo
a visdo de Foracchi, sem a chave de compreensdo da sociologia da juventude dos anos 1960 e
1970. Trata-se agora de uma sociologia focada em experiéncias juvenis especificas, mas que se
preocupa com aspectos da cultura. O livro Cenas juvenis é relevante porque se insere no campo
de estudos que ganhara forca posteriormente e que tera como foco as tribos, gangues e galeras.
Tais estudos se voltardo para o levantamento e analise de experiéncias juvenis cada vez mais
distintas e distantes, a0 mesmo tempo, de espagos institucionais como a escola, por exemplo.
Mais adiante, esses estudos cruzardo o caminho da escola de modo a fazer aparecer essas
experiéncias culturais dos jovens alunos.

A mudanca de foco da sociologia da juventude dos espacos institucionais para as

experiéncias juvenis culturais ganha forca porque, a partir dela,

0 mundo da cultura aparece como um espaco privilegiado de praticas, representacdes,
simbolos e rituais no qual os jovens buscam demarcar uma identidade juvenil. Longe
dos olhares dos pais, professores ou patrfes, assumem um papel de protagonistas,
atuando de alguma forma sobre o seu meio, construindo um determinado olhar sobre
si mesmos e sobre 0 mundo que os cerca (DAYRELL, 20023, p. 119).

O que parece é que esse deslocamento de analise para as experiéncias extraescolares, de
alguma forma, comeca a dar o tom para 0s estudos sobre a escola no sentido de fortalecer um
discurso que afirma que had uma desconex&o entre a instituicdo escolar e 0 modo de vida dos
jovens. E isso ndo tem a ver com a desconex&o entre a escola e 0 mercado de trabalho, como
mencionamos no capitulo anterior. A sociologia da juventude, nesse caso, cada vez mais se
cruza com uma espécie de antropologia, ja que seus métodos se focam muito na anélise de
praticas especificas e concretas, em uma descricdo de experiéncias singulares. Por outro lado,
no mesmo texto, Dayrell (2002a) elabora uma viséo que tem por objetivo reverter a visao acerca
dos jovens ditos ‘“marginalizados” ao pensa-los como produtores culturais, uma
problematizacdo que se distancia dos enunciados sobre marginalizacdo dos anos 1970 e 1980.

O mesmo autor citado, em texto mais antigo e especifico sobre a instituicdo escolar,
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aponta para um deslocamento nos estudos sobre o tema, que passam a adotar outros subsidios
para além das teorias funcionalistas e da reproducdo®. Na década de 1980, emerge uma espécie
de novo humanismo “[...] que coloca a pessoa engquanto autor e sujeito do mundo, no centro do
conhecimento, mas, tanto a natureza quanto as estruturas estdo no centro da pessoa, ou seja, a
natureza e a sociedade s&o antes de tudo humanas” (DAYRELL, 1996, p. 137).

Assim, para o0 autor, a instituicdo escolar seria fruto de um jogo entre sujeitos reais
(professores, alunos, funcionérios, etc.) e organizacGes oficiais do sistema escolar que
pautariam um curriculo, avaliagdes, hierarquias, etc. Esse olhar introduz uma tensdo no espaco
escolar que ndo determinaria apenas macroestruturas nas praticas docentes e de alunos. Ao
contrario, ela seria uma instancia de constituicdo de sujeitos a partir de suas proprias préaticas.
A escola seria, entdo, um espaco sociocultural nestes termos: a) institucionalmente, um
conjunto de regras e normas que pautam e delimitam a acéo dos sujeitos; b) cotidianamente, a
escola que acontece, com transgressdes, estratégias individuais e coletivas, aliancas e acordos
(DAYRELL, 1996). Ou seja, a escola, desta perspectiva, € um espaco em constante
transformacéo.

Na visdo do autor, a escola estaria desconsiderando a dimensdo humana dos sujeitos: o
aluno seria uma figura homogénea, comum, sem diversidade. Os conte(idos seriam 0S mesmos
para todos, e as praticas seriam desenvolvidas a partir dessa figura ideal de aluno. Ja para ele,
cada aluno seria “[...] fruto de um conjunto de experiéncias sociais vivenciadas nos mais
diferentes espagos sociais” (DAYRELL, 1996, p. 140) e, por isso, seria necessario repensar tais
alunos como sujeitos multiplos com vivéncias distintas em espacos que transcendem a escola.
Deve-se pensar a escola a partir de uma visao polissémica, segundo a qual é necessario “ [...]
levar em conta que seu espaco, seus tempos, suas relagdes podem estar sendo significadas de
forma diferenciada, tanto pelos alunos, quanto pelos professores, dependendo da cultura e
projeto dos diversos grupos sociais nela existentes” (DAYRELL, 1996, p. 144).

N&o se pode desconsiderar que essa visdo de escola se insere em um contexto em que
se visa pensar nos objetivos da educagdo no Brasil, cada vez mais universalizada por conta da
expansao das matriculas no ensino médio. A escola comeca a ser efetivamente mais multipla,

agregando jovens das camadas populares. Nas palavras de Franco (1994, p. 29),

até a década de 1980, poderiamos pensar que os candidatos ao ensino de 2° grau
seriam apenas jovens de “classe média” ou de elite, j& que 0s menos privilegiados
abandonam a escola nas primeiras séries escolares. Hoje, sabemos que a demanda por

81 O autor refere-se as reflexdes de Durkheim, Parsons e Dreeben ou Bourdieu e Passeron; Baudelot e Establet;
Bowles e Gintis.
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esse nivel de ensino, por parte de jovens provenientes de bairros periféricos, tem
aumentado a cada ano.

A obrigatoriedade e universalizagdo do ensino médio aparecem como um objetivo na
proposicdo original da LDB de 1996, Lei n° 9394 (BRASIL, 1996), mas tal objetivo so é
efetivado, em parte, com a Emenda Constitucional n° 59 de 2009 (BRASIL, 2009a), que garante
educacdo obrigatoria e gratuita para todas as pessoas com quatro a 17 anos de idade. Na
realidade, essa emenda formaliza um movimento de expansdo das matriculas no ensino médio,
que, entre 1990 e 2000, aumentaram mais de 100% (COSTA, 2013). Devido a esse processo,
chegam as escolas parcelas menos favorecidas da populacdo, alterando o perfil dos alunos e
gerando uma tensdo nas instituicdes ao colocar a necessidade de se pensar outros processos
pedagdgicos.

Na LDB de 1996, aparece a ideia de educacéo de jovens e adultos (EJA), um tratamento
especifico educacional para sujeitos que ndo concluiram o ensino fundamental e média na idade
habitual. Pode-se concluir, entdo, que se tem em vista o estudante trabalhador, tratando-se o
jovem de uma perspectiva de corre¢do de fluxo e, por conseguinte, quando relacionado ao
Estado, voltada para a melhoria do capital humano. Assim, a EJA preconizada aqui teria como
alvo o jovem visto como um sujeito que necessita qualificar-se e, como foco especifico, sujeitos
das camadas populares. Como se sabe, 0 processo de constituicdo dessa LDB ndo foi
consensual, mas, ao contrario, foi fruto de um debate tenso que iniciou em 1988 com o Projeto
de Lei n° 1258 (BRASIL, 1988b) da Camara de Deputados. A educacdo de jovens e adultos
trabalhadores aparece como ténica na justificativa da lei, como se fosse um direito fundamental
desses sujeitos.

Em pronunciamento em que aborda o seu projeto de lei, o deputado federal Octavio

Elisio afirma o seguinte:

0 2° grau tem um tratamento privilegiado no nosso projeto, acima de tudo porque tem
sido bastante abandonado pelos que sdo responsaveis pela administragdo da educacéao
no Pais. Comprometido com a proposta pedagogica, que tem por objetivo propiciar
aos jovens a formacdo politécnica necessaria a compreensdo tedrica e pratica dos
fundamentos cientificos das maltiplas técnicas utilizadas no processo produtivo [...]
(BRASIL, 1989, p. 1873).

Assim, o autor do projeto de lei reatualiza uma critica enderegada aos governos
anteriores por ndo terem dado a devida atencdo ao ensino médio. Pode-se afirmar que esse
descaso é considerado um problema héa bastante tempo. O interessante € que no pronunciamento

do deputado aparece a ideia de politecnia, que ganhara forca na década de 2010 nos discursos
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governamentais sobre o ensino médio (causando tens@es, claro). Todavia, a proposta de um
ensino comprometido com o mundo do trabalho de forma mais ampla aponta a se pensar uma
participacdo mais critica e integral dos jovens no desenvolvimento do pais. O jovem é pensado
como esse sujeito integral, e pode-se afirmar que esse enunciado estd em sintonia com aquele
novo humanismo mencionado por Dayrell (1996). Mas aqui também ha imbricada uma questéo
de justica social, ja que seria necessério repensar o estudante trabalhador ndo apenas na
perspectiva das dificuldades de ele se manter estudando, mas no sentido de pensar como lidar
com um ensino focado na vida desse sujeito. Tal visdo problematiza a realidade de um padréo
de escola para as elites e outro para esses jovens que necessitam vivenciar a experiéncia no
mercado de trabalho, jovens que, de alguma forma, ndo podem vivenciar aquela moratéria
social. A reflexdo que resultara dessas colocagdes se focara muito na questdo da exclusao, de

um viés da segmentacdo e da desigualdade social. Segundo Sposito (1992, p. 43),

A separacdo entre "mais ricos" e "mais pobres”, mesmo no interior dos bairros
populares, estratifica e segmenta os "cidaddos" e os "excluidos"”, classifica os que
sabem e 0s que ndo sabem, 0s que tém "cultura” e os que ndo tém. Assim, se configura
uma nocao bastante flutuante de "comunidade escolar" (alunos e pais) e 0s outros, "0s

estranhos", "os marginais”, "os delinquentes", distantes da rede de escolas publicas ou
com ela mantendo uma relacdo descontinua, caracterizada pelas reprovacées
reiteradas, pelo fracasso e pela exclusdo definitiva.

Ora, essa visdo marcard muito os estudos sobre o perfil dos jovens de modo que parte
dos estudos sobre juventude, ao focar em aspectos dos espacos de lazer dos jovens, de uma
forma ou de outra, problematizara a juventude, ainda que irrisoriamente, identificando o jovem
com um sujeito que viveria uma experiéncia especifica na escola a partir de um jogo de verdade
em que o ser jovem na escola sera marcado pela oposicdo entre justica e injustica, inclusao e
exclusdo: o olhar para a escola estara, entdo, marcado pelo olhar para fora dela. Em relagdo a
instituicdo, o jovem estaria, a0 mesmo tempo, incluido e excluido: incluido, porque sua
matricula, aos poucos, ia sendo garantida; e excluido, porque, no contexto das préaticas
escolares, 0 modo como ele experienciava a sua cultura era negligenciado. Teriamos, entdo, a
emergéncia de uma visdo em que a escola nao deixaria o jovem ser aquilo que ele realmente ¢,
justamente por ndo reconhecer a multiplicidade de sua experiéncia. O proprio uso do termo
juventudes ndo obedeceria apenas a uma exigéncia metodoldgica, mas também politica, ja que

teria como base dar visibilidade para a experiéncia cultural de jovens das camadas populares.

4.3 A institucionalizacéo das politicas publicas de juventude: uma disputa de concepcdes
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No texto intitulado As politicas publicas e a juventude dos anos 90, Rua (1998) afirma
que essas politicas ndo podiam ser pensadas como uma agenda governamental especifica para
esse grupo social. Ao contrario, “[...] os jovens sdo abrangidos por politicas sociais destinadas
a todas as demais faixas etarias [...]” (RUA, 1998, p. 739). Isso significa que ndo se considerava
que as ag¢bes governamentais que tinham a juventude como objeto deveriam ser especificas ou
focar-se em uma concepgdo singular, em uma visdo que tomasse 0 jovem como um sujeito
especifico, com demandas particulares. No fundo, as a¢des politicas estavam mais focadas na
gestdo dos riscos e sequelas, ndo expressando uma concepc¢do de prevencdo de problemas
(RUA, 1998). Assim, as politicas publicas de juventude dos anos 1990, na visao da autora, eram
politicas focadas na gestdo da populagdo em geral que desconsideravam toda e qualquer
particularidade do publico juvenil. Essa critica é corroborada por Sposito (2003), quem vai além
ao criticar a falta de canais de interlocucdo dos jovens com o poder publico, principalmente em
acOes voltadas para eles mesmos.

N&o obstante isso, em 2002 € instituido o Dia Nacional da Juventude no Brasil
(BRASIL, 2002), a ser comemorado todos 0s anos no dia 12 de agosto. A mera leitura da lei,
no entanto, nao nos ajuda a compreender o contexto politico e social que propicia sua criacao.
As leis visam dar conta de problemas trazendo respostas a situagdes que emergem no espaco
publico, e, no caso em apreco, se nos restringirmos apenas a letra do texto, poderiamos concluir
que se trata de uma lei sem nenhum significado politico, sendo apenas a confirmacao de um dia
comemorativo. Seguir por esse caminho € um engano. As leis sdo resultado de um processo
historico e, na medida em que estdo relacionadas a préaticas sociais, sao expressdes do mundo
politico. Elas ndo devem ser tratadas como o ponto de partida e sim como o resultado de tensdes
sociais e politicas.

A lei citada tem relacdo direta com o Projeto de Lei n® 1432 de 1999 (BRASIL, 1999),
de autoria da deputada federal Alcione Athayde (Partido Progressista Brasileiro). O dia 12 de
agosto foi escolhido por ter sido o dia em que foi aprovada a Declaragdo de Lisboa sobre
politicas e programas de juventude, na primeira Conferéncia de Ministros Encarregados da
Juventude, realizada no ano de 1998 (ONU, 1998). Essa declaracdo é um marco institucional,
pois reforga o discurso de que é necessario pensar em uma politica nacional de juventude,
reverberando no Brasil com o intuito de fortalecer o discurso de uma necessidade de
institucionalizar a tematica da juventude visando compor uma agenda efetiva acerca dos
problemas envolvendo os jovens. E mais: segundo a declaragao, era necessario “[...] permitir e
incentivar a participacao ativa dos jovens em todas as esferas da sociedade e nos processos de

tomada de decisoes [...]” (ONU, 1998, p. 5, tradu¢do minha). Para a ONU, 0s paises estavam
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negligenciando a sua responsabilidade em relagéo aos seus jovens, que eram recursos humanos
necessarios para o desenvolvimento dos paises.

Especificamente em relacdo a educacéo, a declaracdo ressaltava a necessidade de

elaborar novas estratégias orientadas aos jovens que se encontrem em circunstancias
adversas e violentas com o objetivo de pbr fim a sua exclusdo e oferecer novas
possibilidades de aprendizagem aos que abandonaram a escola e possibilidades de
aprendizagem e formacdo continuas as mulheres e aos homens jovens empregados e
desempregados (ONU, 1998, p. 9, traducdo minha)

Verifica-se aqui a preocupacdo com os jovens excluidos da escola até esse momento e
a proposta de resgata-los por meio de uma acdo mais efetiva do Estado. Pode-se afirmar, a partir
disso, que o Projeto de Lei que institui o Dia Nacional da Juventude (BRASIL, 2002) é uma
forma de o pais sintonizar-se, “por via da lei”, com um discurso internacional. O instrumento
legal defende uma maior preocupacédo do Brasil com a sua juventude, que ndo deveria ser vista
como um problema, mas como um investimento no futuro da nacdo. Segundo o relator do
projeto, Raimundo Matos, na Comissdo de Seguridade Social e Familia da Cémara de
Deputados, o projeto de lei, além de apresentar uma preocupa¢do com a juventude brasileira,

busca inclui-la em um processo de desenvolvimento do pais. Desse modo,

a existéncia desse grande nimero de jovens [20% da populacédo brasileira, segundo o
documento] constitui um patriménio invejavel e um extraordinario potencial de
competitividade. Na realidade, o consideravel contingente populacional de jovens cria
uma enorme demanda por investimentos em educagdo, saude e formag&o profissional.
Por outro lado, se bem preparada, esta mdo-de-obra promete ser um dos diferenciais
favordveis ao pais, no confronto com outras nagdes consideradas "maduras"
(BRASIL, 20004, p. 24031).

Todavia, € justamente essa visdo instrumental das politicas publicas em relacdo a
populacdo jovem — aparentemente afirmada pelo autor — que sera um campo de discussdes sobre
como propiciar uma participacdo efetiva da juventude na constituicdo de agdes que a tenham
como objeto. Instituir um dia para lembrar-se da juventude brasileira tem como principio uma
espécie de dever na defesa de seus direitos para que os jovens sejam vistos como solucao e ndo
como problema. No caso da citacdo, 0s jovens sdo um importante recurso humano para o pais.
Ao mencionar os problemas que os jovens enfrentam, busca-se trata-los como um investimento
necessario, desde que eles se enquadrem em determinados modelos, seguindo “[...] uma
estratégia de atuacdo que busca corrigir e prevenir todos os problemas e mazelas que perturbam
0s jovens, desviando-os da trajetoria da promogao humana e da realiza¢ao” (BRASIL, 2000a,
p. 24030).
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Em relagdo a educacdo, o problema central que aparece esté ligado a falta de acesso ao
ensino (BRASIL, 2000a). E a promulgacdo de uma lei que institui o Dia Nacional da Juventude
traria para a cena publica um momento de reflexdo sobre um problema que atinge a populagéo
e do qual os jovens fariam parte tanto como vitimas quanto como solucdo. Essa celebracéo
enuncia que ¢ preciso pensar sobre os problemas que atingem os jovens, € esse “pensar”’ nao
seria indicador apenas de uma sensibilidade por parte dos legisladores em relacéo a essa parcela
da populacdo, mas também diria respeito a utilizacdo de um recurso, um capital humano a ser
utilizado com vistas a melhoria do pais, um investimento no futuro.

Algumas ONGs e agéncias de cooperacdo internacional ja vinham desenvolvendo
pesquisas para tornar efetivas metas e propostas para o trabalho com a juventude. No Brasil,
por exemplo, o Instituto Cidadania® desenvolveu uma pesquisa de grande porte entre 2003 e
2004, denominada Projeto Juventude, cujo fruto foi um documento que indicava uma série de
medidas a serem tomadas pelo Estado brasileiro com o intuito de institucionalizar acdes e
concepcodes que levassem em consideracdo o bem-estar da sua populagdo jovem (INSTITUTO
CIDADANIA, 2004). O documento, idealizado por Luiz Inacio Lula da Silva quando deixou a
coordenacdo do Instituto Cidadania para assumir a Presidéncia da Republica, foi um dos
primeiros a propor uma discusséo efetiva sobre o tema, sendo incorporado ao conjunto de agoes
do Governo Federal.

Tal pesquisa parte de uma analise de seminarios e discussbes em que jovens e
organizages sociais estavam presentes, indicando outra orientacdo que nao apenas aquela que
direcionava acGes para 0s jovens. A ideia central é a de que é preciso dar voz aos jovens e as
organizagOes nas quais eles atuam ou que tém como objetivo o seu bem-estar. Muito mais do
que ser vistos como investimento, 0s jovens emergem do documento como sujeitos
protagonistas daquilo que querem para si. Em relacéo ao projeto de lei que trata do Dia Nacional
da Juventude (BRASIL, 1999), verifica-se uma grande mudanca no sentido de uma
preocupacdo em efetivar ainda mais agdes governamentais que levassem 0s jovens em
consideracdo. O discurso de que 0s jovens devem ser vistos como sujeitos que vivenciam uma
experiéncia singular e que é diversa daquela de outros segmentos da populagdo aparece nesse
documento com muita forga. Por outro lado, como sujeitos de direitos, os jovens devem ser

vistos ndo apenas como receptores de acdes do Estado, mas também como agentes dessas agoes.

Aponta-se a necessidade de politicas especificas, articuladas e transversais,

32 O Instituto Cidadania foi criado no inicio da década de 1990 e, em 2011, passou a se chamar Instituto Lula.
Disponivel em: <http://www.institutolula.org/historia>. Acesso em: 26 abr. 2016.
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coordenadas por uma instancia gestora do poder publico, envolvendo a acdo de
diferentes setores da sociedade — governamentais e ndo-governamentais — e que tais
politicas devem se basear na participacdo ativa dos jovens, considerados como
protagonistas das acfes que dizem respeito a si mesmos e a sociedade em que estdo
inseridos (INSTITUTO CIDADANIA, 2004, p. 17).

Trata-se, assim, de um documento que sugere ao Estado ac¢Ges voltadas para os jovens
e com os jovens. A participacdo ativa aparece como uma nova maneira de articular as politicas
publicas, tendo como pressuposto a ideia central de consultar a juventude acerca de agdes para
si. O trecho citado do documento enuncia nogdes como as de protagonismo, especificidade,
articulacdo, transversalidade e institucionalizacdo. Essa problematizacdo da juventude nos
mostra que agdes governamentais envolvendo os jovens sdo complexas do ponto de vista
politico-institucional, pois devem envolver educacao, cultura, satde, trabalho, etc. Referir-se a
juventude implica ter outra percepcao, na qual os jovens ndo devem ser vistos como meros
receptores de politicas publicas. As a¢des governamentais, ao levarem isso em conta, atuariam
em varias esferas da vida publica, com uma agenda transversal que se exerceria em varias
teméticas. O documento cita, pelo menos, 23 temas, como educacdo, trabalho, cultura e
participacdo, entre outros. Dessa diversidade de temas, pode-se extrair uma concepcao
completamente diversa do que seja a experiéncia juvenil.

Em sintonia com esse discurso, o conceito de protagonismo juvenil, muito utilizado na
década de 2000 em trabalhos desenvolvidos com jovens, tanto do ponto de vista dos governos,
guanto do ponto de vista das organizagdes sociais, emerge como um importante operador da
problematizacdo sobre a juventude. Pode operar como uma metodologia de trabalho com os
jovens (SPOSITO; CARRANO, 2003), conferindo-lhes certa autonomia tutelada, ou servir
como defesa do jovem como sujeito de seu préprio destino. No documento do Instituto
Cidadania (2004), é a segunda opcao que prevalece, embora o protagonismo ganhe roupagens
diferentes, correspondendo, por exemplo, a acdo de saide mental e formacdo politica.

O documento Politicas publicas de/para/com juventude (UNESCO, 2004), que tem
como tema central a reflexao sobre as politicas publicas de juventude com o intuito de subsidiar
discussdes sobre uma agenda jovem no Brasil, toma esse segmento como um contingente no
qual vale a pena investir a fim de se buscar um desenvolvimento social. Sdo retomado, assim,
os enunciados que reforcam a ideia de uma juventude importante para o desenvolvimento de
um projeto nacional. A juventude, porém, é pensada como diversidade, mostrando-se “[...Ja
multiplicidade de enfoques e identidades inerentes [...]” a ela (UNESCO, 2004, p. 15). Ora,
essa visdo multicultural, que multiplica experiéncias singulares com o intuito de dar conta de

uma nog&o, é parte de um deslocamento da problematizacdo da juventude que articula aspectos
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culturais e aspectos politicos, sendo fruto do periodo compreendido entre as décadas de 1990 e
2000.

Se, por um lado, a experiéncia juvenil deve ser vista como multipla, por outro, quando
€ mencionada em politicas publicas, essa experiéncia é subsumida na ideia de publico-alvo,
que, pela propria natureza das a¢des governamentais, requer algum perfil especifico ou recorte
analitico. Isso significa que, ao referir-se a agdes governamentais, € necessario transformar as
diversidades culturais em numeros e, para isso, pensar 0s jovens pelo vies da faixa etaria é uma
necessidade. Embora se reconheca a importancia de se pensar a experiéncia juvenil como algo
maltiplo, é necessario refletir se realmente essa multiplicidade tem guarida nas acgdes
governamentais em andamento. A enuncia¢do a seguir nos demonstra o quanto as politicas
publicas de juventude na década de 2000, nas suas concepgdes, carregam consigo o jogo de

verdade que emerge da oposi¢do jovem como problema / jovem como solucéo:

Os jovens tém se destacado como uma populacdo vulneravel em varias dimensdes,
figurando com relevo nas estatisticas de violéncias, desemprego, gravidez ndo-
desejada, falta de acesso a uma escola de qualidade e caréncias de bens culturais, lazer
e esporte. Este quadro se mostra particularmente grave ao se considerar que o0s jovens,
além de uma promessa de futuro, sdo uma geragdo com necessidades no presente e,
fundamentalmente, uma geragdo estratégica no processo de desenvolvimento de um
pais (UNESCO, 2004, p. 15).

A juventude, para além de ser vulneravel, deve ser vista como uma promessa de futuro,
e isso marca a concepcao das politicas publicas que emergem com a institucionalizacdo de acGes
voltadas para os jovens. Tal concepcéo se materializa com a constituicdo da Secretaria Nacional
de Juventude e do Conselho Nacional da Juventude - CONJUVE (BRASIL, 2005), no ambito
dos quais toda elaboracéo de uma politica pablica de juventude ndo pode prescindir de um saber
mais consistente sobre os jovens brasileiros. Prova disso é que o Documento final do Projeto
Juventude (INSTITUTO CIDADANIA, 2004) gue citei € elaborado a partir de um ensaio de
acoes de empoderamento dos jovens que contou com a participacdo de membros de ONGs,
pesquisadores do tema juventude e movimentos sociais.

E importante ressaltar, além disso, a elaboragio do Plano Nacional de Juventude
(BRASIL, 2004a)* e do Projeto de Lei do Estatuto da Juventude (BRASIL, 2004b)3*, que, de
alguma forma, circunscreveram um campo de propostas especificas para os jovens do pais.
Todo esse processo, que ganha for¢a no primeiro Governo Lula (2003-2006), ndo indica

somente a insercao da tematica da juventude na esfera publica, mas tambem implica uma critica

33 O projeto ainda segue em tramitagdo na Camara de Deputados.
3 Transformado na Lei Ordinaria n° 12852/2013 (BRASIL, 2013a).
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aos modos como eram pensadas as agdes voltadas para os jovens nos governos anteriores. O
novo desenho institucional prescrito pela discussdo sobre juventude e politicas publicas
questionara o carater fragmentario e pontual de tais politicas em periodo anterior, de modo que
era necessario pensar em acfes mais transversais, isto é, que envolvessem multiplos setores
(secretarias, ministérios), mas que tivessem também uma concepg¢do que tomasse como “[...]
ponto de partida [...] o jovem como sujeito ativo na relagdo com sua vida e com os outros”
(INSTITUTO CIDADANIA, 2004, p. 22). A importancia dos jovens para as politicas publicas
de juventude se da em funcéo daquilo que ele é, em funcdo daquilo que ele quer e em funcao
da vida social que ele tem. Eles sdo pensados como sujeitos de direito, com um potencial
politico ativo e que demandam politicas publicas especificas.

A utilizacdo do termo “juventudes” ndo somente ganha espaco nas discussdes sobre
politicas publicas, como marca um posicionamento cujo objetivo seria repensar a maneira de
compreender os jovens, vislumbrando uma visdo mais positiva que atribua importancia a
juventude em si mesma (DAYRELL, 2003); isto é, os jovens sdo sujeitos do tempo presente e
sdo interlocutores essenciais para a constituicdo de acdes voltadas para eles préprios. Uma
politica publica voltada para os jovens, desse modo, deveria “[...] levar em conta a realidade
concreta dos atores a quem se dirige, os diversos modos de ser jovem [...]” (INSTITUTO
CIDADANIA, 2004, p. 34). E nesse contexto que as discussdes sobre politicas para os jovens
vao incorporar o discurso das juventudes, da experiéncia juvenil, como algo multiplo, tendo
como referéncia uma critica a0 modo como essa experiéncia era pensada. Isso marca uma
postura politica e critica em relacdo ao que se tinha como politica publica voltada para os jovens
anteriormente.

Referir-se aos jovens, defender acOes governamentais para que eles pudessem ser
pensados como agentes politicos efetivos, sujeitos de direitos, é parte de um movimento que se
desenvolve no discurso académico, mas também nos discursos governamentais e de érgaos de
cooperacdo internacional. Talvez se possa afirmar que nunca se pretendeu ouvir tanto os jovens
como nessas ultimas décadas. Claro, cada escuta tinha um objetivo especifico e um viés politico
distinto. Enfim, toda essa problematizacdo da juventude pode ser vista como condi¢do para
muito do que se pensou sobre o ensino médio na década de 2010, quando essa etapa de ensino
e toda a discussao que suscitou buscaram se conciliar com a experiéncia juvenil. Por tras disso,
ndo ha apenas uma disputa em torno de qual escola se quer oferecer aos jovens, mas sobre a

propria condic¢do do jovem no contexto da escola.



5. A PRODUCAO DA JUVENTUDE COMO UM SABER FUNDAMENTAL PARA O
ENSINO MEDIO: UMA ESCOLA PARA E COM OS JOVENS

Em 2004 aconteceu na Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) o primeiro
Simposio Internacional sobre a Juventude Brasileira, também conhecido como JUBRA, com o
tema Perspectivas e acdes em salde, educacéo e cidadania (SIMPOSIO INTERNACIONAL
SOBRE A JUVENTUDE BRASILEIRA, 2004). Esse evento, que tinha como objetivo central
congregar docentes e pesquisadores do Brasil e do exterior, estudantes de pds-graduacao e
graduacdo, profissionais e publico interessado em questdes relacionadas ao estudo sobre os
jovens, constitui um marco na pesquisa sobre a juventude no Brasil, ja que cria um espaco
especifico e académico para o tema no qual a diversidade das experiéncias juvenis é expressa
na multiplicidade de grupos de trabalho, que, no Gltimo encontro, chegaram a 12%°. Sposito
(2004a), em uma das mesas redondas desse simposio, afirma que nos Gltimos 50 anos do século
XX vem se operando uma transformacéao significativa nas instituicdes socializadoras no sentido
de que o ser jovem ndo seria forjado somente na familia ou na escola, mas também em campos
que transcendem sua vida no interior de instituigdes socializadoras.

Assim, 0 que estad em jogo € a percepc¢do de que as instituicdes vivenciam uma crise em
gue a experiéncia juvenil é cada vez mais alheia aquela das geracdes anteriores. A crise das
instituicOes por si s6 ndo seria ruim. Ela indicaria outra forma de analisar a questéo da juventude
a partir de uma confluéncia de fatores. Isso ndo significa que tanto a escola quanto a familia
ndo devam ser levadas em conta quando se analisa a condi¢éo juvenil. Deve-se analisar, como
nos mostra Sposito (2004a), a questdo a partir de trés Oticas, quais sejam: (a) a compreensao
dos processos de transformacao das agéncias socializadoras classicas: familia e escola; (b) a
compreensdo dos processos de socializacdo da juventude desde fatores maltiplos, e ndo apenas
a partir de um monopolio da familia e da escola; e, por fim, ¢) a compreenséao dos significados

gue os jovens atribuem a essas agéncias socializadoras classicas para além de uma mera

35 0 dltimo evento (72 edigdo), realizado em 2017, contou com os seguintes GTs: Juventudes e relacdes étnico-
raciais; Juventudes, violéncia e conflito; Juventudes e seus territérios (Campo e Cidade); Juventudes, tempo livre,
esporte e lazer; Juventudes e salde; Juventudes e movimentos sociais; Juventudes, géneros e sexualidade;
Juventudes, artes e cultura; Juventudes, espiritualidade e religiosidade; Juventudes e trabalho; Juventudes e
educagdo; Juventudes, consumo e novas midias.
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submisséo a modelos normativos e de reproducéo social e cultural.
Em O jovem como modelo cultural, Peralva (2007) ressalta a importancia da juventude

para a compreensao da sociedade contemporanea. Segundo a autora,

enquanto o adulto vive ainda sob o impacto de um modelo de sociedade que se
decompde, 0 jovem ja vive em um mundo radicalmente novo, cujas categorias de
inteligibilidade ele ajuda a construir. Interrogar essas categorias permite ndo somente
uma melhor compreensdo do universo de referéncias de um grupo etario particular,
mas também da nova sociedade transformada pela mutacdo (PERALVA, 2007, p. 25).

O jovem é um sintoma de uma sociedade que se transforma, e a sua cultura aparece
como um lugar privilegiado de compreensdo do mundo em que vivemos. Talvez seja essa a
razdo que fagca com que sua importancia socioldgica ganhe forca nos estudos sobre a escola. A
multiplicidade de experiéncias juvenis marca, além disso, a constituicdo de uma sociedade mais
diversa, pois ndo é s a juventude que vivencia a diversidade, mas todas as faixas etarias e
grupos sociais. Hoje o “s”, tal como utilizado em juventudes, ¢ comum ao se falar sobre
infancia, vida adulta, género, etc. O que se percebe é um modo de refletir sobre um tema
especifico que se insere em uma perspectiva mais ampla de compreensdo do mundo em que
vivemos.

Esse tipo de problematizacéo, se refletirmos mais especificamente sobre a juventude,
aparece em uma gama de documentos que transitam entre a academia e a midia. Ha ndo somente
a percepcao de que se deve analisar a questdo dos jovens de uma perspectiva mais ampla, mas
também a ideia de que as instituicGes devem se preparar para lidar com isso. Um exemplo é o
ja citado Projeto de Lei do Plano Nacional de Juventude, um de cujos objetivos e metas é
“promover a capacitagdo profissional dos educadores, preparando-os para lidar com a
diversidade, e criar espaco nas escolas para debater o tema relacionado com a incluséo social
dos diferentes segmentos juvenis” (BRASIL, 2004a, p. 8). Reconhece-se uma diversidade
latente da juventude e, por indicar isso como objetivo, pode-se deduzir que ha aqui uma critica
ao modo como a escola estava lidando com isso.

No documento Ensino médio: mdltiplas vozes, por outro lado, defende-se que a
expansdo da oferta do ensino médio no Brasil deveria ser acompanhada de uma preocupacao

2

com a sua qualidade, dando conta de “[...] novos grupos sociais e heterogéneos [...]
(ABRAMOVAY; CASTRO, 2003, p. 568). Isso corrobora a ideia trabalhada no capitulo
anterior de que a expansdo das matriculas propiciou que classes sociais antes excluidas do

ensino médio ingressassem em tal nivel de instrucéo, gerando assim uma preocupagao com um
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ensino condizente com essas multiplas vozes do ensino médio®. Assim, cada mais se afirma
mais um tipo de perspectiva que opera como uma espécie de prescri¢do acerca daquilo que 0s
professores devem fazer em sala de aula. O interessante € que esse discurso de matriz
sociologica definird cada vez mais o que é o sujeito do ensino médio a partir de aspectos
relacionados a como ele vive, sua rede de relagdes, suas experiéncias sociais e culturais, etc.
E, quando menciono isso, ndo quero dizer que a psicologia perde completamente o seu
lugar. Considero importante pontuar que as analises focadas em aspectos culturais dos jovens
que vém se produzindo nos estudos sobre a juventude no Brasil desde a década de 1990 ganham
forgca em relacéo ao ensino medio, ressoando ndo apenas no discurso académico, mas no ambito
institucional também. Em 2003, por exemplo, em um seminario organizado pela Secretaria de
Educacao Média e Tecnologia (MEC/Semtec), intitulado Ensino médio: construcédo politica, a
tematica da juventude ganha forca no plano institucional®’. Ao abordar a questdo dos jovens,
Sposito (2004b) faz uma critica ao modo indiscriminado em que se tem usado o termo

juventudes, ja que, para ela,

essa operacéo [o uso do termo juventudes] ainda ndo teria sido delimitada, claramente,
pelos estudiosos, profissionais e demais agentes sociais que tratam da juventude, pois
eles superpdem jovens — sujeitos — e fase de vida — juventude — como categorias
semelhantes (SPOSITO, 2004b, p. 74).

Ao mencionar o uso do termo “juventudes” e, por ser um tema pouco desenvolvido no
Brasil, a autora atenta para 0 uso pouco critico em relacdo a ele, simplesmente por se tratar de
uma simplificacdo de categorias socioldgicas distintas: a dos sujeitos em si mesmos, com suas
experiéncias, e a da fase de vida desses sujeitos. Na presente analise ndo pretendo desenvolver
uma critica a esses usos, mas descrever como operam nos discursos sobre o ensino médio. Dessa
forma, ndo pretendo negar a importancia politica do uso do termo “juventudes”. Ao que parece,
0 uso que dele se faz se tornou essencial para delinear aquilo que € a experiéncia juvenil no
campo escolar, ainda mais quando relacionado com as culturas especificas que se desenvolvem
na escola. H&4 um deslocamento dos estudos socioldgicos da juventude em direcdo a escola, e 0
termo, que era utilizado em analises sobre grupos juvenis, abarca cada vez mais o publico
escolar, apontando e prescrevendo como os professores devem lidar com os seus alunos no

ensino médio.

3 Ressalto, mais uma vez, que é somente em 2009, com a Emenda Constitucional n® 59 (BRASIL, 2009a) que a
Educacdo Basica se tornou obrigatoria para aqueles que pertencessem a faixa etaria dos 4 aos 17 anos, dando conta,
portanto, da faixa etaria de jovens que estariam no Ensino Médio.

37 Os textos produzidos pelos pesquisadores que participaram de oficinas preparatérias foram publicados no livro
intitulado Ensino médio: ciéncia, cultura e trabalho (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2004).
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No proprio seminario citado, no livro sintese das propostas, € afirmado que, ao se tratar
da juventude, ¢ necessario “[...] ter em vista conjuntos de referéncias que variam de acordo
com uma série de condicionantes socioculturais e econdmicos que caracterizam as diferentes e
complexas realidades brasileiras” (RAMOS; PAVAN, 2003, p. 12), sendo necessario, portanto,
tratar o jovem estudante de forma mais diversa. Mais adiante aparece uma critica ao ensino

médio, ja que ele

[...] ndo contempla a formagdo plena dos jovens como cidaddos. Nao abrange as
necessidades inerentes da idade, ndo cria oportunidades, ndo estimula o
desenvolvimento pessoal ligado ao sistema de ensino. Enfim, ndo trabalha o
desenvolvimento do sujeito “estudante” em sujeito “humano”, em um determinado
momento de vida — juventude — que deveria ser de germinacdo das potencialidades
individuais e de grupo (RAMOS; PAVAN, 2003, p. 13).

Ora, fica claro que no contexto do ensino médio, esse tratamento mais multiplo da
experiéncia juvenil e a sua aproximacdo com o sujeito aluno marcardo uma critica aos modos
como as praticas escolares dessa etapa de ensino se ddo. Ha — e isto ndo se deve perder de vista
—enunciados que poderiam ser situados no campo do humanismo citado por Dayrell (1996), ja
que, ao buscar dar um tratamento de integralidade ao sujeito aluno como ser humano, a ideia
de reconhecer essa diversidade ¢ uma forma de ver a escola do ponto de vista daquilo que o
aluno é, a saber, um jovem com uma experiéncia que transcende o seu mero ser aluno.

Por fim, nesse livro sintese que indicaria um primeiro caminho para as discussfes de
reformulacdo do ensino médio no Brasil, a compreensdo da experiéncia juvenil é essencial,
visto que para a “[...] formulacdo de politicas do ensino médio ¢ vital [...] a elaboracdo de
mecanismos pedagogicos eficazes e consonantes com as necessidades e as aspiragdes juvenis”
(RAMOS; PAVAN, 2003, p. 13). Assim, esse saber sobre a juventude se torna um fator
fundamental para desenvolver uma nova escola de ensino médio no jogo entre a producao de
uma visao de jovem/aluno transpassada por um novo humanismo, implicando em outro
conjunto de praticas a serem desenvolvidas nessa etapa de ensino. A escola que inclui por meio
da matricula e do esfor¢co para manter o aluno presente, estudando e aprendendo, deve também
considerar necessariamente a juventude que a compde e a diversidade de experiéncias que ela
comporta.

Considero que essa discussao se insere em um contexto um pouco mais antigo que referi
no capitulo anterior e que tem relacdo direta com 0 acesso de camadas populares ao ensino
médio. A necessidade de repensar a escola tendo em vista tais consideragdes é recorrente em

discuss@es sobre essa etapa de ensino, pelo menos desde a década de 1990, quando os discursos
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sobre democratiza¢do da educacdo ganham forca no pais. Naquele periodo, era comum, ao

referir-se ao ensino médio, afirmar a necessidade de pensar uma politica educacional que

[...] atenda aos interesses da grande maioria da populacdo; a supera¢do das chamadas
“limitagdes estruturais” a democratizacdo do ensino ou, dentro dos limites maximos
possiveis, a reducdo dos seus efeitos negativos sobre a escola, o trabalho docente e a
realizacdo pessoal e social dos alunos; e, por Ultimo, a mudanca consequente da
pratica pedagogica, na direcdo de uma perspectiva que precisa ser sempre mais a do
povo que vai a escola e sempre menos a do aparelho burocratico (PILETTI, 1990, p.
145).

Ressalto duas questdes importantes nesta citacdo: a ideia de democratizacdo do ensino
e a ideia de povo que vai a escola. O termo “povo” pode parecer apenas um sindénimo de
populacdo, mas ndo é isso. Ao contextualiza-lo no contexto do discurso de democratizacao,
muito presente nessa obra, o autor defende a necessidade de reconfigurar as praticas
pedagogicas a partir desses novos sujeitos das camadas populares que se inserem na escola. O
aluno aqui ndo aparece como um jovem que vivencia uma experiéncia cultural especifica. Ao
contrario, ele se perde no todo da classe social. Antes de ser um jovem, ele é um sujeito das
camadas populares e 0s seus valores se ddo a partir dessa perspectiva.

Um dos marcos em ambito mundial sobre a democratizacdo da educa¢do no mundo é a
Declaracédo de Jomtien (UNESCO, 1990), que prescrevia para 0s paises membro das Nacdes
Unidas a necessidade de democratizar a educacdo. No entanto, o foco da declaracdo, ou melhor,
0 seu ponto mais importante, é a defesa da melhoria da qualidade e da aprendizagem. E, para
1SS0, era necessario reconhecer que “as necessidades basicas de aprendizagem de jovens e
adultos sao diversas, e devem ser atendidas mediante uma variedade de sistemas” (UNESCO,
1990, p. 5). Antes de garantir 0 acesso das camadas populares, aqui ja temos uma reflexao sobre
a diversidade de necessidades de aprendizagem de jovens e adultos, bem como uma reflexao
quanto a que é mister que se pense em uma multiplicidade de sistemas que deem conta disso.

N&o ha como desconsiderar que o ensino médio, pelo menos nesse periodo, pode ser
considerado um “[...] ensino de minorias sobreviventes” (MELLO, 1998, p. 1). Estes
representavam uma pequena parcela dos jovens com idade entre 15 e 17 anos que conseguiam
enfrentar os percalcos do ensino fundamental e chegar ao nivel médio, o que reforcava a ideia
de que ele era cada vez mais ocupado por uma parcela de jovens gque antes ndo o ocupavam,
demandando outra forma de pensar o seu ensino e 0s seus alunos. O quadro que se desenha é 0

seguinte:

A incorporacao de grupos sociais antes excluidos da continuidade de estudos, egressos
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do ensino fundamental, e o retorno dos que haviam deixado a escola criam um quadro
no qual se alia, de um lado, uma grande explosdo da demanda, e de outro, uma
acentuada diferenciacdo da clientela (MITRULIS, 2002, p. 202).

Aqui se vé novamente que a democratizacdo do ensino médio trouxe consigo uma
alteracdo significativa no perfil dos seus alunos, o que demonstra, também, que o modo de
refletir sobre o ensino médio implicava uma problematizacdo sobre o perfil desse aluno, cada
vez mais visto como um jovem que vivencia uma experiéncia especifica. Disso decorre a
emergéncia de uma forma de refletir cada vez mais prescritiva no sentido de apontar o que
deveria ser feito, por meio de um saber sobre a juventude, para mudar esse ensino. E isto ndo
apenas do ponto de vista das politicas publicas e textos oficiais, mas dos proprios textos

académicos. A mesma autora traz um exemplo do que menciono:

S&o jovens que estdo em busca de, ou ja alcancaram, autonomia na vida pessoal e
profissional, portadores de visdes de mundo, trajetorias de vida, experiéncias
profissionais, convicgdes politicas e religiosas e compromissos familiares diversos. O
tempo que esses alunos permanecem na escola requer uma administracdo diferente
(MITRULIS, 2002, p. 221).

Fortalece-se assim a concepcdo de que o ensino médio deveria ser visto como uma
“gscola jovem”, distinta do ensino fundamental. E importante frisar que o ensino médio ganha
0 estatuto de educacdo basica com a LDB de 1996 (BRASIL, 1996), o que o Ihe confere status
de direito subjetivo que teria ligacdo direta com o desenvolvimento integral do aluno. Disso
decorre que € necessario, cada vez mais, formar um sujeito para o exercicio de sua cidadania,
e, para isso, reconhecé-lo em sua especificidade é parte fundamental.

Em 2000, o Governo do entdo presidente Fernando Henrique Cardoso, em parceria com
0 Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), estabeleceu o Programa de Expanséo e
Melhoria do Ensino Médio, que, posteriormente, passou a ser chamado de Escola Jovem
(RODRIGUES, 2006). Nao obstante todas as criticas a perspectiva politica que embasa o
programa, o que interessa para a analise que desenvolvo aqui é que ele materializa a ideia de
que o ensino medio é um lugar da experiéncia juvenil, ja que um de seus objetivos ¢ “apresentar
praticas ou um plano de reordenamento [...] que contemple a identidade da escola de Ensino
M¢édio como uma escola de e para jovens e jovens adultos” (BRASIL, 2000b, p. 14). Com
“materializar” quero dizer que ele aparece em uma acdo governamental que pautara acoes
institucionais em escolas publicas do pais. Por trds dessa emergéncia, hd uma problematizacdo
que aproxima as nogoes de aluno e juventude e indica uma identidade do ensino médio.

Pensar no ensino médio como uma “escola jovem” € mais uma tentativa de solucionar
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a questdo do perfil dos novos sujeitos que ocupam as escolas, bem como de buscar qualificar
esse nivel. Por outro lado, ndo se podem desconsiderar tensdes oriundas de a¢les externas as
escolas, j& que projetos desenvolvidos para e com jovens, como vimos, eram parte da
constituicdo do discurso sobre politicas publicas de juventude no Brasil. No contexto da
instituicdo dessa “Escola Jovem ”, ha um objetivo de “[...] apoiar a implementagdo da reforma
curricular e estrutural e a expansdao do atendimento no ensino médio pelas Unidades da
Federacéo do pais, visando a melhoria de sua qualidade e a ampliacéo de seu grau de cobertura,
como forma de garantir maior equidade social” (BRASIL, 2000b, p. 3).

Nesse sentido, é preciso atentar para trés termos centrais: qualidade, ampliacdo de
cobertura e equidade social. Estes demonstram que ha uma problematizacdo da juventude que
se constitui na juncdo de praticas politicas que marcam — ou pelo menos tentam — a reflexdo
sobre um pais em processo de democratizacdo desde o fim do Governo militar. Mas o termo
mais importante aqui é o de qualificacdo, ja que ressalta a importancia de se melhorar o
atendimento de um contingente social que antes ndo tinha acesso ao ensino medio: Escola
Jovem denota muito mais um imperativo, um dever ser, do que uma descri¢cdo do que a escola
efetivamente é.

Todavia, é importante ressaltar que, pelo menos em 1998, “[...] 55% dos alunos do
ensino médio frequentaram o noturno, indice que chegou a 62% no caso dos estudantes de
escolas publicas mantidas pelos Estados e pelo Distrito Federal” (BRASIL, 2000b, p. 4). Ou
seja, € nesse contexto que se deve entender essa ideia de Escola Jovem, a saber, uma escola
para jovens trabalhadores. A preocupacdo da proposta — e é por isso que o termo jovem adulto
aparece — é dar conta de uma camada da populacdo que cada vez mais luta para se manter
estudando e que, a0 mesmo tempo, por demandas do mercado de trabalho, necessita do diploma
do ensino médio. O que se sabe ¢ que “[...] a juventude mais pobre [...] precisa contribuir para
a propria subsisténcia e a de sua familia. Para estes a autonomia do projeto de vida adulto €
imposta antes mesmo da maioridade legal” (MELLO, 1998. p. 12). Ha aqui uma continuidade
em relacdo ao que abordei no capitulo anterior em relagédo a questdo dos alunos trabalhadores e
de origem popular. Além disso, é necessario perceber que, ao se mencionar “jovem aluno do
ensino médio”, pelo menos nesse contexto, esta-se pensando em um perfil que se constitui no

eixo “educacdo e trabalho™®,

38 N&o me parece casual que grande parte dos estudos apresentados nas Reunides Anuais da Associacdo Nacional
de P6s-Graduagdo e Pesquisa Educagdo (ANPED), quando tratam do ensino médio, concentrem-se no grupo de
trabalho “Educacdo e trabalho”. S6 recentemente, em reunides regionais da mesma associagdo, apareceu o €iX0
“Ensino médio”. Para se ter uma ideia, no Encontro Regional Sul, isso s6 ocorreu em 2014.
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Zibas (2005) contextualiza a discussdo em torno das transformacdes do ensino médio
na década de 1990. Para ela, era constante uma critica a0 modo como o ensino se desenvolvia
focado em métodos tradicionais, isto &, enciclopédico e descontextualizado do ponto de vista
do mundo préatico dos alunos; esses métodos tradicionais de ensino que nao incluiam essa
parcela menos favorecida antes excluida da escola. Reforga-se, assim, a necessidade de uma
reforma que, praticamente, transforme por completo o ensino médio. Além disso, 0 autor aponta

algo muito importante e que se situa também no contexto das politicas publicas de juventude:

Desde mais de uma década, ha um discurso muito difundido em toda a sociedade que
defende a necessidade de formag&o dos jovens com base em novos conhecimentos e
competéncias, de modo que possam interagir com as profundas mudancas
socioecondmicas, tecnoldgicas e culturais da contemporaneidade (ZIBAS, 2005, p.
25).

A tdnica em uma escola que forme os jovens para as novas demandas da sociedade,
com novos conhecimentos e competéncias, inserir-se-ia naquilo que se chama de uma educagéo
para 0 século XXI, enunciada constantemente em textos midiaticos que criticam a escola
atualmente: “O Brasil ainda tem uma escola do século X1X, professores do século XX e alunos
do século XXI” (GLOBO NEWS, 2012). Esse chavao remete a uma ligacao direta entre a ideia
de juventude e inovacao, afirmando que seriam necessarias novas competéncias para tornar tal
associacao possivel. A propria ideia de uma educacéo para o século XXI é recorrente no Brasil
guando se mencionam habilidades socioemocionais, mais especificamente, faz-se referéncia ao
ja conhecido Relatorio Jacques Delors (DELORS, 2010)*°, no qual é abordada a necessidade
de se pensar a educacdo a partir de quatro pilares: aprender a conhecer; aprender a fazer;
aprender a conviver; e aprender a ser. Esse relatorio é incorporado na definigéo de protagonismo
juvenil dado por Costa (2000), sugerindo um tipo de atuacdo que leva em conta a juventude
como forca transformadora e inovadora, tema que vou abordar mais adiante.

Mas 0 que mais interessa € que essa problematizacao, que vé o jovem como sujeito que
necessita de competéncias novas e condizentes com as transformacdes sociais e econémicas,
bem como com um mundo mais “flexivel”, ¢ parte dos enunciados de fundagdes e institutos
privados que cada vez mais “dizem algo” sobre o ensino médio. Essa espécie de agenda pautada
pelo privado e que muitos vado enunciar como um modo de privatizar a educacdo ganharé cada

vez mais forca, indicando um discurso sobre a juventude e a formacdo do capital humano,

39 O relatorio foi originalmente produzido pela Comissdo Internacional sobre Educagdo para o Século XXI da
UNESCO em 1996, sob a presidéncia de Jacques Delors (1992-1996).
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elemento central para o qual o ensino médio, como esses institutos defendem, deveria se voltar.
A proposta é ndo focar apenas em uma identidade e no perfil dos alunos, na inteireza do que o
jovem €, mas pensa-lo como um meio: ndo negar a experiéncia juvenil, mas conduzi-la com

vias ao desenvolvimento do pais.

5.1 A produgéo do protagonismo juvenil no Brasil: educacéo e capital humano

O protagonismo juvenil emerge no Brasil com os trabalhos de ONGs na década de 1990
(SOUZA, 2008) e se da a partir de enunciados que o definem como uma formacédo para a
cidadania. De fato, esses enunciados trazem a tona um jogo de verdade em que 0 “poder jovem”,
que constituia um discurso sobre 0 movimento estudantil dos anos de 1960 e 70, é interditado
(GOULART, 2011), j& que prescreve aos jovens uma acao que canaliza essa forca da juventude
para o desenvolvimento social e politico do pais, evitando-se, assim, que seja uma “rebeldia
improdutiva”, como afirma Costa (1994) em texto intitulado Uma forma de protagonismo
juvenil. Em 1998, por exemplo, o Governo do Parand, em parceria com a UNICEF, organizou
o seminario Vem Ser Cidadao (VILLALBA, 1998), que foi noticiado como um evento que
reuniria protagonistas juvenis. O que chama a atencdo é que, assim como Costa (1994), o
protagonismo é tomado como sindnimo de cidadania e, nesse contexto, de voluntariado. Ao
fazer mencéo ao evento, no jornal O Estado de S&o Paulo do dia 13 de novembro de 1998, no
texto intitulado "Protagonista Juvenil” é sindbnimo de cidad&o, Villalba (1998, p. 10) afirma
que “os jovens mostram-Se pouco interessados pela politica, mas estdo cada vez mais
mobilizados pelas mudancas sociais”, o que de alguma forma demonstra que o protagonismo
juvenil se insere em um contexto de mobilizacao por transformacdes da sociedade em oposi¢ao
a politica; mas, também, ao definir o protagonista como sinénimo de cidaddo, demonstra em si
uma critica aos modos tradicionais de se fazer politica, neste caso, fora do plano institucional.

Esse tipo de atuacdo dos jovens esta muito mais ligado a ideia de voluntariado, no qual
0 seu potencial politico deveria ser mobilizado para a¢des de transformacéo desenvolvidas no
contexto dos trabalhos sociais de ONGs, uma forma de atuagdo contraria a um suposto “modo
tradicional” de a¢ao. Opde-Se, portanto, a politica institucional e aos movimentos estudantis de
carater mais reivindicatérios. O préoprio Costa (1994) define o protagonismo juvenil por
negacdo e por afirmacgéo: o paradigma de revolucdo e o paradigma de mobilizacéo.

Segundo o autor, o paradigma de revolucdo representa uma ruptura com o cotidiano,
algo muito presente na vida politica dos jovens que se voltaram contra a ditadura civil-militar

brasileira. Na opinido de Costa, a revolugdo ndo teve muito impacto politico tendo em vista que
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o fim do regime ditatorial foi “[...] fruto da agdo de pessoas que se mobilizaram pela
democracia, sem rupturas dramaticas com o seu quotidiano familiar, escolar, profissional ou
comunitario” (COSTA, 1994, p. 69). O paradigma de revolucao seria um rompimento com a
sociedade que ndo seria bom para o pais, pois seria 0 oposto a qualquer tipo de desenvolvimento
social. O tipo de acdo politica mais radical e que foi importante elemento para a constitui¢do da
sociologia da juventude no Brasil, para ele, ndo estaria ligado ao voluntariado, o que ele
considera um tipo de acgéo juvenil produtiva, um paradigma de mobilizacdo. Este paradigma,
de outro modo, seria uma forma de protagonismo juvenil, ndo implicando uma ruptura com a

sociedade. Pelo contrario,

[...] 0 que ha é uma opg¢do de natureza pessoal, uma opcédo que é fonte de prazer, de
gratificagdo, de sentido e de auto realizacdo para quem se mobiliza em favor de
alguma causa com a qual se est4d comprometido em niveis profundos e, ndo apenas,
num plano superficial (COSTA, 1994, p. 69).

Essa forma de protagonismo juvenil, na concepcdo do autor, seria algo prazeroso e
formaria o jovem, estando comprometida com questdes que transcendem o mero desejo pessoal.
E um tipo de atuacfo em que se agiria em prol da sociedade; contudo, a0 mesmo tempo, seria
uma formagao tendo em vista que o jovem se sentiria util, o que “moldaria o seu ser”. Mas aqui
0 seu uso esta mais ligado a a¢Oes que representariam uma forma de atuar para além da vida
escolar. Mobilizar € desenvolver acdes comunitarias e, para ser mais direto, é elaborar acdes de
voluntariado em que 0s jovens se voltariam para o0 seu mundo ao redor. N&o é estritamente uma
pratica pedagdgica se a entendermos como algo que se desenvolve como metodologia em sala
de aula, e sim uma forma de comprometer 0s jovens a partir da interagdo comunitaria e politica.

Outro termo importante € “engajamento”, que, em si, tem relacdo direta com a
conscientizacao das pessoas para que se preocupem com um mundo melhor. Em outra matéria
de jornal, publicada em O Globo do dia 07 de novembro de 1999, divulga-se um projeto de
jovens voluntarios que limpavam as praias do Rio de Janeiro. O termo “engajamento” também
aparece como um modo de mobilizar a¢cGes de voluntariado. Na matéria, o protagonismo juvenil

se refere a uma

Vontade de fazer alguma coisa para mudar, mesmo que s6 um pouco, 0 mundo que
nos cerca. E isso que motiva jovens de diferentes classes sociais a se engajar em
movimentos que buscam melhorar a vida de outras pessoas. Seja limpando praias,
batalhando por direitos estudantis ou fazendo pecas que abordam problemas sociais,
eles ndo estdo parados (AMORIM, 1999, p. 4).

Toda essa discussdo remonta ao voluntariado juvenil, que, desde pelo menos a década
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de 1970, ja é tema constante nos debates da ONU em prol de formas para combater o
subdesenvolvimento em paises do entdo “terceiro mundo”. Segundo um estudo elaborado em

oito paises,

[...] ao prestar servigos voluntarios, os jovens ajudardo a lutar contra o
subdesenvolvimento e a estabelecer as bases de uma nova sociedade. E este o principal
objetivo do servico voluntario e, por isso, as atividades do servico voluntario devem
realizar-se num contexto do plano nacional de desenvolvimento (NACOES UNIDAS,
1975, p. 35, traducdo minha).

Isso quer dizer que o papel do voluntariado juvenil € mais uma mobilizacdo e
engajamento no combate ao subdesenvolvimento. Nesse caso, 0 que esta em jogo aqui € uma
problematizag¢do que v€ a necessidade de utilizar essa “for¢a do jovem”, canalizando-a para
acles que deveriam estar associadas a um plano nacional, isto é, ndo poderiam ser modos
isolados de atuacdo, e sim acdes coordenadas com o Estado. O voluntariado cruza-se com o
protagonismo juvenil, pois ambos tém como objetivo a mobilizagdo e engajamento dos jovens
em acOes em prol da sociedade. Um protagonista é um voluntario e, por conseguinte, um bom
cidaddo — talvez por isso ele tenha sido destacado em jornais de grande circulacdo como 0s
citados.

Por trés desse voluntariado que se articula diretamente com o protagonismo juvenil, ha
também o seu uso como uma contrapartida social, normalmente desenvolvida por jovens de
classes populares que, por participarem de projetos sociais financiados com dinheiro publico
(por meio de bolsas), eram obrigados a atuar em suas comunidades em a¢6es de voluntariado
(SPOSITO; CORROCHANO, 2005), em uma espécie de protagonismo compulsorio. Por outro
lado, ha também o uso do termo “protagonismo juvenil” de forma um pouco mais ligada a
transformacéo social pela via da acdo politica mais radical. E, como termo “radical”, quero
dizer que se utilizava como uma forma de resgatar o espirito de luta dos jovens e dos estudantes.
Esse tipo de uso, frequentemente por parte de movimentos sociais, apareceu no Projeto
Juventude (INSTITUTO CIDADANIA, 2004) e também é parte das praticas do Levante
Popular da Juventude®, que busca resgatar o protagonismo dos jovens na luta por “poder
popular”. Embora saiba das tensdes e da polissemia que o termo “protagonismo juvenil” pode
comportar, para a analise desenvolvida nesta tese, 0 que interessa € a sua relagdo com a nogao
de capital humano e o uso da “for¢a do jovem” como um meio para determinado fim, nesse

caso muito mais ligado ao Estado.

40 O Levante Popular da Juventude é uma organizacdo composta por jovens militantes sociais que visam a
transformagc&o social por meio da luta de massas (LEVANTE POPULAR DA JUVENTUDE, 2018).
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No texto de Costa (2000), um manual para o trabalho com jovens financiado pela
Fundacéo Odebrecht, que desenvolvia a¢fes voltadas para adolescentes, tem-se o0 protagonismo
juvenil como chave “[...] para a participacdo genuina, dando aos jovens o direito e o dever de
serem construtores e autores de sua histéria e da historia do seu pais” (COSTA, 2000, p. 7). O
protagonismo é definido aqui como uma forma de incluir os jovens no desenvolvimento do
pais, como se 0s termos “protagonismo” e “voluntariado” funcionassem como sinénimos. O
documento reafirma que a “for¢a dos jovens” deve ser utilizada em prol do pais, em um
paradigma de acdo que seja inclusivo do ponto de vista da organizacao social. O texto de Costa
(2000) se diz devedor dos quatro pilares da educacdo (DELORS, 2010), de modo que o
protagonismo € visto como uma competéncia que articula o aprender a ser, aprender a conviver,
aprender a fazer e o aprender a aprender (COSTA, 2000). Aqui ele ja se articula com o que é
conhecido atualmente como habilidades socioemocionais, isto €, algo diretamente ligado, como
ja afirmei, a uma suposta “educacio para o século XXI” (PORVIR, 2017)*. No fundo, o
protagonismo juvenil funcionaria como uma estratégia para formar resiliéncia, pensamento
critico, autonomia e cidadania nos jovens.

Esse protagonismo, proposto por Costa (2000) e chancelado por uma fundacdo que
financiava projetos sociais, articular-se-ia com os quatro pilares da educagdo propostos por
Delors (2010), pois: (a) ¢ uma formacdo para a autonomia que geraria autoconfianca e
autodeterminacdo (aprender a ser); (b) € uma formacgdo que busca compreender o outro em sua
“inteireza”, naquilo que ele ¢, percebendo-0 como individuo correlacionado com outros
(aprender a conviver); (c) é uma formacdo em que o jovem aprende as competéncias para o
ingresso a um mundo do trabalho mais competitivo, buscando uma capacidade de tomar
iniciativa e trabalhar em equipe (aprender a fazer); por fim, (d) é uma forma de despertar a
curiosidade intelectual, o senso critico, a compreensdo do real e a capacidade de discernir
(aprender a aprender). Nesse texto, o protagonismo juvenil aparece como uma estratégia
pedagdgica, o que marcaria um deslocamento do termo, ligado desta vez a ideia de sujeito como
protagonista do seu proprio aprender.

N&o é por acaso que em projetos como o SuperAcdo Jovem, do Instituto Ayrton Senna
(2018), uma parceria com o Governo do Estado de Sdo Paulo desde 2003, se utilize o
protagonismo juvenil como forma de efetivar os quatro pilares da educacéo de Delors (2010),
0 que se relaciona diretamente com o texto de Costa (2000). Ao ingressar nas escolas, ao que

parece — e 0 projeto citado € um exemplo disso — 0 protagonismo aparece como uma forma de

41 Porvir é o nome de uma iniciativa de comunicagdo e mobilizacdo social que visa mapear agdes de inovacdes
educacionais.
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efetivar esses pilares, e a agdo protagonista do jovem é muito mais uma rela¢do consigo mesmo,
com sua propria aprendizagem. Isso tem relacdo direta com o que foi denominado
aprendizagem ao longo da vida, a partir da qual, “pode-se até imaginar uma sociedade em que
cada individuo seria, alternadamente, professor ¢ aluno” (DELORS, 2010, p. 12). Desse modo,
a competéncia mais importante seria a de aprender a aprender, de forma que o protagonismo
juvenil, a partir disso, poderia ser visto como a possibilidade de o jovem ser um sujeito de sua
prépria aprendizagem, em um processo de formacdo voltado a si mesmo.

Como enfatiza Gadelha (2011), ao estudar a cultura do capital humano, ““[...] a iniciativa
individual e o processo de ‘aprender a aprender’” (GADELHA, 2016, loc. 2271) ¢ o ponto
fundamental dessa nova cultura focada em competéncias produzidas no que poderiamos chamar
de um discurso da “educacdo para o século XXI”. A énfase no aprender a aprender, dada por
esse atravessamento do protagonismo juvenil e das praticas escolares, pode indicar que as outras
competéncias seriam apenas meios para adquirir essa cultura voltada para si mesmo. O préprio
aprender a conviver, o lidar com os outros, poderia ser pensado como a aquisi¢do de uma
espécie de capital social, a enunciagdo de um “novo espirito do capitalismo™, COMo nos ensina
Boltanski e Chiapello (2009). Essas competéncias sdao uma forma de investir em capital
humano, j& que nesse aprender a aprender que o individuo vai desenvolvendo em si mesmo,
produzem-se modos de adaptagcdo a0 meio em que se vive, cada vez mais ligado a uma cultura
que Gadelha (2016) chama de empreendedora.

A ideia de capital humano a que me refiro € aquela apresentada por Schultz (1973),
guem, ao abordar a sua teoria econémica, pde em relevo elementos que a economia tradicional
n&o via como investimento e, mais do que isso, alertava quanto a que os economistas ndo tinham
dado atengdo para o fato de que “[...] as pessoas investem em si mesmas, ¢ que tais
investimentos sdo muito grandes” (SCHULTZ, 1973, p. 32). O que esta em jogo aqui é que a
formacéo do capital humano é outra maneira de encarar o modo como os seres humanos lidam
com suas competéncias e habilidades. Gastos com educacdo, com formag6es, com migracdes,
séo elementos essenciais para a constituicdo desse capital. Nesse sentido, ligar o protagonismo
juvenil ao capital humano equivale a dizer que no contexto escolar ou até mesmo no de politicas
publicas, ele serviria para melhorar ndo somente as habilidades individuais dos jovens, mas
também capitalizar essas habilidades em prol de uma participacdo no desenvolvimento social
do pais.

O interesse de institutos privados pelo ensino médio aumentou na Gltima década. Para
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se ter uma ideia, o Instituto Unibanco*? criou em 2007 o projeto Jovem de Futuro, considerado
0 seu projeto principal. Ele é chamado pelo instituto de tecnologia educacional, cujo objetivo é
a melhoria dos resultados da aprendizagem dos alunos de ensino médio em escolas publicas do
Brasil (INSTITUTO UNIBANCO, 2018). Em 2011, em uma parceria com o Governo Federal,
esse projeto deu lugar ao Programa Ensino Médio Inovador/Jovem de Futuro (ProEMI/JF),
constituindo a Rede Jovem de Futuro. O conceito central do projeto é o que denominam gestao
escolar para resultados de aprendizagem (GEpR), baseado em cinco pilares, a saber:
“Participagdo; Altas expectativas e valorizagao; Respeito a contextos diversos; Necessidade de
inovar; ¢ Equidade” (INSTITUTO UNIBANCO, 2018). Esses pilares visariam formar uma
juventude supostamente bem qualificada e uma escola que geraria um bom futuro para os seus
alunos por meio da aprendizagem. Segundo o relatério de atividades do Instituto, um dos
objetivos do Jovem de Futuro é estimular “[...] a escolarizacdo como solucdo para o apagdo da
mao de obra especializada, com reflexos na diminui¢do do desemprego [...]” (INSTITUTO
UNIBANCO, 2011, p. 11). Assim, ndo se pode negar que a formagao do projeto tem como um
dos objetivos principais dar conta de um problema que afeta o pais, constituindo-se como uma
formacdo de capital humano com vistas ao desenvolvimento econémico do Brasil. Ele busca
dar respostas a um problema mais amplo que nédo apenas o da formacdo da juventude e da
qualificacdo do préprio ensino médio, apostando em uma forma de solucionar uma demanda
do mercado de trabalho: é uma formac&o para o futuro em relagéo ao emprego.

Isso é claramente exposto em uma matéria publicada no jornal O Globo em 22 de
outubro de 2012, intitulada Empresas assumem projetos de educagdo para suprir demanda
(EMPRESAS..., 2012) e na qual o Jovem de Futuro ¢é exaltado como um projeto de sucesso
nessa linha de tentar qualificar a méo de obra do mercado de trabalho. O diretor do Grupo de
Institutos, FundacGes e Empresas (GIFE) afirma na reportagem que “[...] os investimentos [em
educacao] tém crescido ano a ano porque 0s empresarios sabem que o maior gargalo para
manter o ritmo econdmico sdo a oferta e a qualidade dos recursos humanos” (EMPRESAS...,
2012, p. 11). Isso de alguma forma demonstra que o interesse privado na educagéo de ensino
médio se deve a uma preocupacdo com o mercado de trabalho. Assim, a reflexdo sobre a
juventude que se elabora diz respeito muito mais a inser¢do de sujeitos no que € chamado de
“mundo moderno”, “mercado moderno”. Nao parece haver aqui uma preocupacdo em
transformar o ensino médio em um espaco de experiéncia juvenil, mas, muito mais, em um

espaco de qualificacdo para demandas externas a escola.

42 Instituto vinculado a instituicdo financeira Itat-Unibanco.
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A Fundacdo Lemann, em parceria com o Movimento Todos Pela Educacgéo, elaborou
uma pesquisa — que teve certa repercussdo na imprensa — intitulada Projeto de Vida
(FUNDACAO LEMANN, 2015), com o intuito de analisar a desconex&o entre o que os alunos
aprendem na educacdo basica e o “mundo real” (ensino superior e mercado de trabalho). A
desconexdo se deveria ao fato de os alunos ndo adquirirem habilidades e competéncias para
ingressarem ao mundo que o0s espera apos 0 ensino médio. Nessa pesquisa, foram ouvidos
professores universitarios, alunos egressos do ensino médio e empresarios. Ndo obstante terem
sido ouvidos jovens egressos, o fato € que as conclusfes da pesquisa apontam para uma Visdo
centrada nos problemas da escola em termos de conteldo, estrutura e praticas pedagdgicas dos
professores. O jovem ali seria uma espécie de sobrevivente que precisou enfrentar todas as
adversidades de uma escola desconectada da realidade. Se ha na pesquisa uma visdo de
juventude, ela estd muito mais centrada na ideia de preparacdo. No Rio Grande do Sul, o jornal
Zero Hora, em matéria do dia 23 de julho de 2015, destacou a pesquisa como a afirmacdo de
uma desconexao entre escola e realidade. O titulo da reportagem, Desconexdo entre escola e
realidade (DESCONEXAO..., 2015), poderia indicar que a escola é um espago completamente
alheio a0 mundo que espera os jovens e, embora na pesquisa tenham sido levantadas
experiéncias de jovens egressos, é na critica ao ensino médio por parte do mercado de trabalho
que ela ira se concentrar.

O empresariado ndo considera que 0s jovens egressos do ensino médio possuam 0
conhecimento necessario para ocupar postos de empregos e demandado pelo mercado de
trabalho; para eles, os jovens ndo estariam sendo preparados do ponto de vista das habilidades
socioemocionais: eles ndo trabalhariam focados, teriam dificuldades para trabalhar em grupo e
para se comportarem no ambiente de trabalho (DESCONEXAO..., 2015). Com isso, ndo ha
como desconsiderar que os institutos e fundacdes privados, ao se interessarem pelo ensino
médio, veem os alunos dessa etapa de ensino ndo como jovens em si, mas como sujeitos que
ingressardo a um mercado de trabalho que, cada vez mais, demanda habilidades distintas, isto
é, que é flexivel. O objetivo central seria utilizar a educacédo como formacao de capital humano,
subsumindo a vida desses jovens, assim como seus projetos de vida, em uma perspectiva de
formagéo para o mercado de trabalho.

O protagonismo juvenil, que tinha a sua relagéo direta com a ideia de voluntariado e
acOes politicas criticas a politica institucional, aos poucos foi se configurando como uma
espécie de direito a aprendizagem e como uma capacidade de o jovem aluno do ensino médio
de formar a si mesmo. O jovem faz parte, a partir da perspectiva do capital humano, de uma

cultura empreendedora, Util aos ditames empresariais, materializados nos institutos privados
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citados, nos quais a juventude, longe de valer por aquilo que ela €, vale por aquilo que ela pode
ser, pelos recursos que a partir dela se podem conseguir.

5.2 O Programa Ensino Médio Inovador e o Pacto Nacional Pelo Fortalecimento do

Ensino Médio: experiéncia juvenil e educacdo humana integral

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacédo Basica (BRASIL, 2013b),
a ideia de ver os jovens como multiplicidade, elaborando acdes com esse viés, aparece no
sentido de relativizar o que deve ser trabalhado em sala de aula, levando em consideragéo que
“o aprendizado dos conhecimentos escolares tem significados diferentes conforme a realidade
do estudante” (BRASIL, 2013b, p. 146). Sendo assim, as realidades singulares de cada um
demandam conhecimentos especificos, e, no caso dos alunos jovens, deve-se pensar em
contetidos que os considerem em sua singularidade de alunos vivenciando uma juventude.

Por outro lado, a ideia de uma juventude vulneravel parece ndo ter tanta forca neste
documento, embora a afirmagdo do jovem como um sujeito que deve ser cuidado para que
realize a sua potencialidade de ser humano esteja presente. O documento traz consigo uma
critica ao apagamento das experiéncias juvenis na educacao basica, e as diretrizes viriam para
efetivar outro tipo de escola em sintonia com as experiéncias dos alunos. Além disso, apresenta
a defesa de que é necessario transformar esse nivel de ensino, pois “[...] sua estrutura, seus
conteddos, bem como suas condi¢Oes atuais, estdo longe de atender as necessidades dos
estudantes, tanto nos aspectos da formagdo para a cidadania como para o mundo do trabalho”
(BRASIL, 2013b, p. 145).

Trata-se de uma discussao antiga no Brasil e, como demonstramos até aqui, tem relacéo
com mudancas que vem ocorrendo desde, pelo menos, a década de 1970. Todavia, € preciso
pensar no que a torna diferente, j& que ndo havia no centro da questdo uma preocupacao de que
0 ensino medio fosse um espaco da experiéncia juvenil, o que englobaria questdes ligadas a
cultura, ao cotidiano extraescolar, enfim, a uma visdo para além da escola.

Se, por um lado, naquela época, imperava a nogdo de que 0s jovens inseridos na escola
deveriam ser concebidos como sujeitos em prol de um projeto nacional — como analisei no
segundo capitulo — agora 0 que parece estar em jogo € o atendimento das demandas das
juventudes, o que acarretaria uma transformacao significativa do curriculo escolar e do projeto
politico-pedagdgico das escolas (BRASIL, 2013b). O que se percebe € que o discurso em torno
das juventudes, presente na propria constituicdo do jovem como sujeito de direito no Brasil,

servindo muitas vezes para a formulagdo de politicas publicas, é introduzido no campo do



110

ensino médio, de modo que, cada vez mais, emerge um sujeito especifico dessa etapa de ensino,
muitas vezes denominado “novo sujeito”. Mas isso ndo ¢ fortuito, como ja desenvolvi aqui na
tese; é parte de uma reconfiguracdo do modo como se encara a juventude no pais, 0 que passa
pela propria constituicdo do CONJUVE, que é parte de um processo de institucionalizacdo da
discussdo sobre o tema. Desse modo, as diretrizes estariam ressoando uma discussao que é
presente no pais, nos meios académicos, mas também no ambito governamental, ha pelo menos
13 anos, quando o interesse pela tematica dos jovens ganha forca no Brasil.

Assim, seria necessario entender o jovem do Ensino Médio como um “[...] sujeito com
valores, comportamentos, visdes de mundo, interesses e necessidades singulares. Além disso,
deve-se também aceitar a existéncia de pontos em comum que permitam trata-lo como uma
categoria social” (BRASIL, 2013b, p. 156). Essa afirmacdo evidencia a introdugdo de uma
sociologia da juventude que vem ganhando forca na academia desde o inicio da década de 2000,
mas que, a0 mesmo tempo, segue nas trilhas daquela sociologia produzida na década de 1970
por Foracchi. E apontada outra desconex&o entre a escola e os jovens, problema que nio deve
se centrar na ideia de “[...] uma suposta incompeténcia da institui¢ao, nem de um suposto
desinteresse dos estudantes” (BRASIL, 2013b, p. 156). Devem-se procurar, como 0 documento
enuncia, razdes mais amplas para se pensar na crise que a educacdo de nivel médio vinha
atravessando, de modo que a sua transformacéo deveria decorrer de uma reflexdo um pouco
mais ampla acerca da sociedade. As experiéncias juvenis estariam em transformacéo também
e, por conseguinte, a sua relacdo com a prépria escola. Muito antes de ver o aluno isolado no
seu papel de mero aluno, deveria se pensar sobre ele como um jovem, com todas as implicacdes
que isso traria.

Em um levantamento sobre as pesquisas na pos-graduacdo brasileira entre os anos de
1999 e 2006, Dayrell et al. (2009) atestam uma ampliacdo de temaéticas acerca do tema
“juventude e escola” em relacio ao primeiro levantamento desse tipo.** Essa ampliagdo parece
demonstrar um maior interesse pela singularidade das experiéncias juvenis em relacdo a vida
escolar dos alunos, a diferenca do primeiro levantamento anterior, que se centrava muito na
escola como instituicdo (DAYRELL, 2002b). Agora, o que se pode afirmar é que “[...] houve
avangos consideraveis na compreensdo do jovem que chega as escolas, principalmente as
publicas [...]” (DAYRELL, 2009, p. 105). Ora, o foco nos sujeitos que ocupam as escolas

revela uma analise que se situa nas experiéncias extraescolares dos alunos e um interesse que

3 Trata-se do texto levantamento “Juventude e escola” (DAYRELL, 2002b), que faz parte de um projeto maior
intitulado Juventude e escolarizagdo (1980-1998) (SPOSITO, 2002). Alguns resultados parciais dessa pesquisa
foram antecipados por Sposito (1997).
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avanca no sentido de compreender ainda mais 0 que é o sujeito aluno jovem e, a partir dai, um
interesse ainda maior na escola publica.

H4, além disso, uma novidade nos estudos que cobrem o periodo analisado, a saber:

[...] os estudos que se centram nas culturas juvenis e no debate em torno das
identidades. Estes trabalhos, com densidades tedricas diversificadas, expressam um
avanco significativo ao reconhecer a diversidade dos jovens que chegam a escola,
expressas em multiplas identidades, considerando aspectos importantes derivados das
relacBes de género e étnico-raciais, por exemplo (DAYRELL, 2009, p. 105).

A expressdo de analises que se centram na experiéncia juvenil no periodo em questdo
indica também uma gama de objetos de estudo que veem os jovens alunos como detentores de
uma identidade mais multipla, marcando desafios para a educa¢éo basica no Brasil. Essa visao
ampliada das experiéncias dos jovens alunos impactou nos esfor¢os para transformar o ensino
médio e, a meu ver, esse encontro entre a producdo académica, a partir do viés supracitado, e a
sua institucionalizacdo como politica publica, ocorreu com o PNEM (BRASIL, 2013c), que ndo
s0 tinha o intuito de transformar o trabalho pedagdgico nas escolas, mas também o de produzir
outra visdo sobre os jovens alunos que ali estavam a partir de uma formacao para professores.
Trata-se de uma percepcdo focada naquela visdo humanista apontada por Dayrell (1996) e que
produziu trabalhos que tensionaram as escolas publicas com uma série de apontamentos acerca
dos problemas enfrentados por essas instituicoes.

O PNEM, politica de formacéo de professores e coordenadores pedagogicos que atuam
no ensino médio publico brasileiro, instituida em 2013 pelo Ministério da Educacdo (BRASIL,
2013c), tinha como objetivo transformar essa etapa de ensino, propondo uma reflexdo sobre as
praticas escolares, o seu curriculo, a gestdo das escolas e a relacdo professor/aluno em sala de
aula. Alem disso, propunha-se implementar as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino
Médio (BRASIL, 2013b). O PNEM tinha ligag&o direta com o ProEMI (BRASIL, 2009b), tendo
em vista que buscava qualificar o esino médio através de um curriculo mais significativo para
os alunos, em dialogo com uma reflexdo sobre a juventude, operando, assim, criticamente em
relagdo ao modo como funcionava esse ensino no Brasil.

Por constituir uma formag&o continuada para professores, foi desenvolvida uma série
de cadernos de estudos que eram a base das discussbes com os docentes das escolas

participantes**. No entanto, ha um caderno especifico que trata do jovem como sujeito do ensino

4 Qutra acdo promovida no marco do ProEMI foi o curso Juventude brasileira e Ensino Médio Inovador, uma
parceria entre 0 Ministério da Educacédo e os Observatérios de Juventude das Universidades Federais Fluminense
(UFF) e de Minas Gerais (UFMG). Eles desenvolveram uma formagdo completamente focada na questdo da
juventude a partir de uma discussao que ressoou nos cadernos de formacdo do PNEM. Preferi focar nesses cadernos
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médio (BRASIL, 2013e), no qual essa visdo serviria como ponto de partida das préaticas
escolares do ponto de vista da gestdo e do trabalho docente. Todavia, 0 PNEM n&o somente
refletia sobre essas praticas, como também introduzia um tipo de compreensdo que serviria
como prescricdo acerca do que deveria ser feito em sala de aula e, por consequéncia, acerca de
como se deveria encarar os alunos. O fato de ser um manual de trabalho com professores explica
0 caréter prescritivo da obra — assim como no caso dos manuais de psicologia da adolescéncia
da década de 1960 que analisei nesta tese e nos quais eram ensinados alguns passos para lidar
com as questdes juvenis.

Mas o fato € que ha um pressuposto segundo o qual existe um problema a ser resolvido
nessa etapa de ensino e a resolucdo de tal questdo ndo passaria apenas por uma reformulacédo
curricular, mas por uma perspectiva que implicaria em outra maneira de compreender os alunos
em sala de aula via formacdo continuada de professores atuantes no ensino médio. Esse tipo de
visdo é atravessado por enunciados sobre a qualidade da educacdo, ja que problemas como
evasao e até mesmo baixo rendimento teriam relacéo direta com uma falta de compreenséo em
relacdo a esse aluno que vive uma condicdo juvenil. Desse modo, lidar com os jovens em sala
de aula no ensino médio seria um “[...] desafio pela busca de compreensio a respeito do que
significa ser jovem e estudante nos dias de hoje” (BRASIL, 2013e, p. 6). Enfim, entender a
articulacdo entre a experiéncia juvenil e a experiéncia estudantil aparece como um pressuposto
basico para enfrentar uma das problematicas que assolam o ensino médio atual.

Embora esteja escrito no documento que o intuito ndo era forcar o que chamaram de
“jogo de culpados” (BRASIL, 2013e), a busca por responsabilizar alguém pela crise do ensino
médio apresenta uma série de prescricdes que mostram como o professor deve agir para
melhorar a sua pratica em sala de aula. Ele deve pensar além dos contetdos especificos da sua
disciplina, compreendendo os seus alunos utilizando como chave analitica aquele “ser estudante
nos dias de hoje” para, a partir disso, aproximar-se deles e melhorar a sua préatica pedagadgica.

A propria instituicdo escolar é vista como um problema, por haver, segundo o

documento,

[...] uma tendéncia na escola de n&o considerar o jovem como interlocutor valido na
hora da tomada de decisdes importantes para a instituicdo. Muitas vezes, ele ndo é
chamado para emitir opinibes e interferir até mesmo nas questdes que Ihe dizem
respeito diretamente (BRASIL, 2013e, p. 10).

Essa critica volta-se para a gestao escolar, indicando a necessidade de participacdo dos

justamente pelo fato de 0 PNEM ter tido um impacto muito maior nas escolas publicas brasileiras.
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alunos em decisdes mais amplas do cotidiano da escola. De fato, a participacdo dos alunos nas
escolas é uma temética importante e deve ser vista desde um processo que remete ao campo das
politicas publicas, nas quais a participacao dos jovens em todas as esferas de decisao que afetam
sua vida deve ser ndo somente levada em conta, mas defendida. As mudancas no ensino medio
poderiam ser vistas em um contexto de redesenho institucional do Estado brasileiro, cada vez
mais atento aos interesses da juventude.

No documento orientador do ProEMI (BRASIL, 2014) que, como ja foi apontado,
propunha um redesenho curricular e acdes de formacdo continuada de professores, 0 PNEM
aparece como uma relacdo direta, sendo a materializacdo formativa de professores da referida
discussdo acerca da inovagdo do ensino médio. Esses programas fazem parte de uma acéo so,
pois o redesenho curricular, a partir da discussdo com professores sobre a escola de nivel médio
sdo complementares. Ndo ha como afirmar que se deve melhorar o trabalho com os alunos em
sala de aula, trata-los a partir da sua prépria experiéncia, sem tocar no assunto do curriculo. E,
nesse sentido, uma problematizacdo da juventude ndo aparece somente como um principio
metodoldgico do trabalho docente, mas como base das discussdes para uma mudanca curricular,
pois “‘compreender 0s sujeitos e as juventudes presentes no Ensino Médio brasileiro e seus
direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento integral, sdo aspectos fundamentais para que as
escolas redesenhem seus curriculos” (BRASIL, 2014, p. 4).

Logo, muito mais que um principio metodolégico de trabalho com os alunos, uma no¢édo
de juventude opera como mobilizador para mudancas na estrutura do ensino médio, ndo sendo
apenas aquilo que os professores devem levar em consideracdo em seu trabalho, mas aquilo que
deve nortear a gestdo da escola e as politicas curriculares. Se, de um modo, 0s enunciados sobre
a qualidade da educacdo com o viés mais voltado para o desempenho de alunos em avaliacfes
externas e preparacdo para o trabalho aparecem com forca no Brasil atual, de outro, 0o PNEM
busca introduzir outra nogdo de qualidade, mais preocupada com uma formacao integral dos
alunos.

Ha também, em relacdo ao material de formacéo de professores do PNEM, um caderno
que trata da relacdo do ensino médio com a educacdo humana e integral (BRASIL, 2013d), no
qual a questdo da permanéncia dos jovens na escola esta diretamente ligada a um ensino de
qualidade. E aqui cabe fazer a ressalva de que nédo se esta referindo a qualidade da educacéo
em relagdo apenas aos resultados em provas e avaliagBes externas, mas a uma visdo de
qualidade atrelada a aspectos da formacgdo humana. Ora, encarar 0s alunos como jovens que
vivenciam experiéncias especificas € uma forma de fixa-los na escola e, além disso, ao tornarem

o0 curriculo e as praticas escolares mais atrativas ao interesse juvenil, respeita-se a formacéo
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humana e o direito que o sujeito jovem tem de frequentar uma escola que leve em consideracéo
0s seus projetos de vida profissional e pessoal. Isso significa que o processo educativo deve ter
como pressuposto ético uma proposta que contemple aquilo que o jovem € no seu direito de ser
o0 quer ser. Afirmar a necessidade de os professores buscarem conhecer o aluno real, isto €,
aquele que € jovem (BRASIL, 2013e), como forma de desenvolver atividades pedagdgicas mais
significativas para ele, s6 demonstra que o saber sobre a juventude seria uma condicao essencial
para boas praticas pedagdgicas no ensino medio.

O que se pode perceber analisando os documentos do PNEM é que se opera a partir de
uma nocdo de juventude que, se ndo € o elemento essencial da politica educacional, é condicao
necessaria para a sua implementacdo. Aqui se pensa em uma visao de juventude que se conecta
as experiéncias dos alunos do ensino médio. Essa nocao parece justificar tanto o PNEM quanto
o ProEMI, como se fosse necessaria uma nova escola para novos sujeitos dos quais a “educacao
tradicional” ndo estava sabendo dar conta. Um dos grandes problemas do ensino médio decorria
da ma compreensdo do que o aluno é: um jovem que vive uma experiéncia especifica, que é
interditada pela escola, que desrespeita o direito de o jovem ser ele mesmo, condicao sine qua
non para uma formacao integral e humana.

Esse tipo de orientacdo entra em choque com um tipo de formag&o unilateral que pensa
esse nivel de ensino apenas como um meio para determinado fim: preparacdo para 0 mercado
de trabalho ou para o ensino superior. A educagdo humana integral deve preocupar-se com um
processo humanizador. A formacdo dada aos jovens ndo deve ser aquela preocupada apenas
com competéncias, mas aquela que leva em consideracao “[...] processos temporal, dindmico e
libertador, aqueles em que todos desejam se tornar cada vez mais humanos” (BRASIL, 2013b,
p. 56). A educacdo, ao visar uma humanidade a qual todos pertencemos, tem como principio
uma interioridade, uma vez que estaria muito mais preocupada com uma formacao do individuo
como cidadao critico, e formar sujeitos apenas para o mercado de trabalho ndo condiz com essa
Visdo

Entretanto, a nocéo de trabalho tem um papel importante nos documentos analisados.
Primeiramente, tendo como inspira¢do o pensamento de Gramsci, filésofo marxista italiano, o
trabalho aparece como um principio educativo a ser desenvolvido no ensino médio: “[...] deve
constituir-se em um movimento na busca da unidade entre teoria e prética, visando a superagédo
da divisdo capital/trabalho — uma utopia necessaria” (BRASIL, 2013d, p. 37). Nesse caso,
questiona-se a ideia de que os jovens devem ser formados para aquela visao de trabalho como
emprego, em que a sua formacéo teria como finalidade a insercdo no mercado de trabalho. Ao

estudar criticamente essa nogdo de trabalho, o jovem estaria habilitado a pensa-lo como
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producdo histérica e, a0 mesmo tempo, como producdo humana, aquilo que faz sermos o que
somos na nossa interacdo com o mundo. Nesse sentido, essa visdo é orientada por aquilo que o
filésofo italiano chamou de escola unitaria (GRAMSCI, 2001), visdo fundamental nos
documentos do PNEM.

O trabalho ¢, além disso, um elemento essencial na organizacéo escolar, pois ele integra

[...] em um mesmo curriculo a formacdo plena do educando, possibilitando
construgdes intelectuais mais complexas; a apropriagdo de conceitos necessarios para
a intervengdo consciente na realidade e a compreensdo do processo historico de
construgdo do conhecimento (BRASIL, 2013b, p. 163).

A de trabalho € uma nogdo essencial para a educacao humana integral no ensino médio,
sendo parte do que se deve desenvolver com o aluno, ou seja, tudo aquilo que resulte em
curriculo e também em gestdo e metodologia da atividade docente. O trabalho é uma producéo
da propria experiéncia humana; com ele, transformamos o0 mundo em que vivemos e, a0 mesmo
tempo, transformamos a nds mesmos. Nesse sentido, ele aparece como articulador
metodoldgico e também como parte de um curriculo que, ao formar o ser humano, educaria o
jovem para um mundo em transformacéo e a ser transformado — a educacdo humana integral
tem 0 senso critico acerca do mundo em que vivemos como base. E uma nogao de trabalho
muito mais ampla do que a formag&o para o0 emprego.

Enunciados como “emancipacdo”, “libertacdo”, “autonomia” e “transformacdo”
aparecem nos documentos analisados, indicando que 0 jovem necessita seguir uma trajetoria
que o inclua em certo compromisso diante de problemas enfrentados por toda a populagéo. Mas
também relevam o compromisso que os professores tém para com 0s jovens no sentido de
protegé-los, “guia-los” e potencializa-los. Os alunos tém autonomia relativa e necessitam de

uma orientacao.

Os alunos podem estar agindo no presente em nome da liberdade e da autonomia, mas
como os efeitos das nossas agdes ndo dependem das nossas intengdes, elas podem ter
como resultado um aprisionamento ainda maior, ao invés da libertacdo. Tornar os
alunos mais conscientes dos possiveis efeitos de suas atitudes pode ser uma tarefa
verdadeiramente emancipadora (CORTI, 2014, p. 319).

A emancipacgéo é um projeto pedagdgico que visa tornar 0s jovens mais responsaveis
no sentido de conscientiza-los de suas atitudes. Pode-se estabelecer uma conexdo entre
emancipagdo e o protagonismo juvenil que aparece nas Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais da Educacéo Basica (BRASIL, 2013b). Ambos sdo um recurso e algo a ser incentivado

no trabalho com os alunos, porém sdo nog¢des que transcendem aquela visdo de protagonismo
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como formag&o de capital humano. A finalidade dessa formagéo emancipadora € inculcar nos
jovens o compromisso que eles teriam com a sua escola, com a sua comunidade e com a
sociedade, muito além do mero estudo de determinadas disciplinas. A argumentacdo que
aparece nos documentos, ao incentivar a autonomia dos jovens, também instiga a liberta-los de
uma escola com um curriculo e uma gestdo que ndo os considera naquilo que eles sdo, como se
fosse necessario superar um tipo de educacdo para viverem sua propria experiéncia.

Arroyo (2014) denomina isso de o direito a se saber, e uma educacéo emancipadora no
ensino médio seria aquela em que o curriculo abordaria temas que fizessem com que o jovem®
se visse em relacdo ao mundo em que vive. “Ao chegarem com tanto custo a escola, a educagéo
média, pelo menos tém direito a curriculos que Ihes garantam conhecer com profundidade uma
historia de que séo vitimas, até para reagir e fortalecer suas lutas por emancipar-se da condicao
de desiguais” (ARROYO, 2014, p. 190).

Mas o tema do direito a se saber opera como uma condigdo para um processo de luta,
de libertacdo de uma opressdo social. Ao tomar consciéncia do que €é, percebendo-se no mundo
em que vive, o0 jovem se libertaria. Todavia, 0 tema da escola de ensino médio emancipadora
também aparece no discurso das politicas publicas, embora essa escola seja tratada de uma
perspectiva de emancipacdo como um potencializador [nos alunos] do poder fazer por si s6 e
ndo apenas como instancia de luta ou compromisso contra as desigualdades sociais. E o que

aparece no documento da Unesco (2004) que analisei anteriormente:

as escolas ndo podem estar orientadas apenas para preparar 0s estudantes para um
bom desempenho na sua vida adulta, mas devem ter um sentido préprio, superando a
atual logica de espago “pré-universitario” ou de preparagcdo para o mercado de
trabalho. A emancipacéo juvenil deveria, portanto, ser um dos objetivos da educacéo
(UNESCO, 2004, p. 54).

Aqui a emancipacdo juvenil diz respeito & independéncia em relagdo ao mundo adulto,
um tema caro da problematica das geracdes. Enquanto, de um lado, ha um discurso libertador
de cunho moral e politico que incentiva uma educacéo que comprometa os jovens em uma luta
contra as injusticas, uma educagdo emancipadora seria aquela que trata o jovem como um fim
e ndo um meio. Esse tipo de tratamento é um dos objetivos perseguidos pela proposta de uma
educacéo integral, pois esta pensa nas potencialidades humanas e se propde formar o ser
humano para a humanidade.

O modo como a nogdo de juventude aparece nesses documentos relacionados ao PNEM

4 0O texto de Miguel Arroyo fala de jovens, mas se concentra mais especificamente nos pobres e/ou trabalhadores.
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demonstra um humanismo em que 0s sujeitos devem ser vistos no seu presente e naquilo que
realmente s&o. Estudos que abordam a nogdo de que os jovens participariam de uma cultura
juvenil na qual a multiplicidade de experiéncias torna complexos os seus modos de habitarem
0 ensino médio sdo parte dessa educacdo humana integral. As Diretrizes Curriculares

Nacionais Gerais da Educacgdo Bésica (BRASIL, 2013b) consideram a juventude

[...] como condicdo socio-histérico-cultural de uma categoria de sujeitos que necessita
ser considerada em suas multiplas dimensdes, com especificidades proprias que nao
estdo restritas as dimensdes bioldgica e etaria, mas que se encontram articuladas com
uma multiplicidade de atravessamentos sociais e culturais, produzindo mdaltiplas
culturas juvenis ou muitas juventudes (BRASIL, 2013b, p. 155).

Essa definicdo de juventude é a que d& base a uma visdo de aluno que deve ser
desenvolvida na escola. O que importa é ter a sensibilidade para compreender a complexidade
que envolve a vida de um aluno, e trata-lo como um jovem é uma necessidade caso se queira
mudar a educagdo ministrada no ensino médio. Uma educacdo humana integral, como
mencionei, é aquela que vé o aluno como aquilo que ele é e ndo como aquilo que ele deveria
ser. A experiéncia juvenil sintoniza-se com a de aluno, e isso aparece como essencial para uma
educacdo de qualidade que leve em consideracdo a integralidade humana do jovem, visto que

ele é um sujeito

[...] com necessidades, potencialidades e demandas singulares em relagéo a outros
segmentos etarios. Requerem estruturas de suporte adequadas para desenvolver sua
formac&o integral e também para processar suas buscas, para construir seus projetos
e ampliar sua inser¢do na vida social (INSTITUTO CIDADANIA, 2004, p. 11).

Multiplicidade, necessidades especificas e potencialidades enunciam um cuidado para
com esse aluno que frequenta o ensino médio, nocBes que criticamente aparecem nos
documentos de formacdo analisados e que prescrevem outro modo de encarar essa etapa de
ensino, indicando que se devem trazer para a sala de aula as experiéncias juvenis, compostas,
por exemplo, pela vivéncia no mundo tecnoldgico. Assim, se um professor ndo sabe lidar com
anovas tecnologias, ele estaria desconectado de um dos elementos essenciais da cultura juvenil
(BRASIL, 2013e). Nao obstante, falar em formacgdo humana integral é uma forma de elaborar
uma critica a0 modo como essa escola vem se fazendo, em um apagamento das experiéncias
juvenis, tensionando nocdes de qualidade da educacdo que reduzem o papel do ensino médio a
uma formagcéo para o mercado de trabalho ou para avaliagGes externas.

No caso dos documentos analisados, o trabalho, a defesa da autonomia, o senso critico

€0 compromisso para com a sociedade em que se vive aparecem como uma constante que torna
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os alunos ndo somente agentes de sua prépria formacdo, mas de transformacdo. H& nessa defesa
de uma educacéo integral uma nocdo de emancipacao que funciona como um compromisso: 0s
jovens devem ser formados tendo como sensibilidade a sua propria experiéncia, e ndo se deve
deixar de levar em consideracdo que eles sdo agentes importantes para o desenvolvimento
social. O que se materializa nos discursos da educacdo humana integral é que ela instaura outro
sujeito que ndo é apenas um aluno: é um jovem a experienciar a sua condi¢cdo em um contexto
escolar.

Né&o restam duvidas de que o PNEM foi uma politica importante no sentido de buscar
transformar o ensino médio brasileiro por meio da formacéo continuada. Havia o interesse de
tornar a escola mais atrativa para os jovens, qualificando o modo de lidar com eles. Tornar a
escola atrativa, em sintonia com as escolhas dos jovens que ali estdo, é uma forma de ser
sensivel a experiéncias que esses alunos vivenciam no seu cotidiano. A meu ver, é somente com
0 PNEM (BRASIL, 2013c) e com o ProEMI (BRASIL, 2009b), a partir da sua correlacdo com
as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacéo Basica (2013b), que o aluno, como
jovem, ganha cidadania no ensino médio brasileiro. Digo “cidadania”, pois se trata de um
movimento que decorre de um processo que vem acontecendo desde a década de 2000, com
ocasido de uma institucionalizacdo do tema da juventude no Brasil. A pesquisa académica néo
ficou de lado; ndo sé produziu uma visdo de juventude centrada em uma sociologia da juventude
sensivel as especificidades das experiéncias juvenis, como também auxiliou na produgéo dessas
politicas, muitas vezes servindo como suporte para elas.

A importancia dessa visdo politica acerca do ensino médio repousa na sua continuidade
em relacdo a um processo, o das politicas publicas de juventude, e na sua descontinuidade em
relacdo a outro processo, o do jovem como meio para um fim. No primeiro caso, demonstra
outra preocupacao em relacdo aos anseios de uma parcela da populagéo, visando uma formacéo
humana integral e ao mesmo tempo libertadora, no sentido de se impor como uma importante
visdo que busca pensar 0s jovens como sujeitos de direitos e de processos que envolvem
escolhas sobre a propria vida. No segundo caso, desliga-se daquela visdo que remonta a década
de 1970, na qual as transformag0es da educacdo se preocupavam muito mais com a constituicéo
de um Projeto Nacional, subsumindo os sujeitos a uma macropolitica que apagava experiéncias
singulares.

Toda essa problematica diz respeito também ao modo como o jovem vem sendo pensado
no Brasil, ja que a sociologia da juventude brasileira, que emerge com os trabalhos de Foracchi
na década de 1970, desloca o campo de estudos para além da psicologia da adolescéncia, que

tinha certo monopdlio sobre o tema da juventude. Cada vez mais, a juventude se torna uma
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problemaética social e antropoldgica, agregando, na década de 1990, aspectos da cultura, abrindo
espaco para estudos de cunho mais etnogréaficos e, a0 mesmo tempo, forcando uma viséo que
buscava compreender o jovem para além das instituicdes socializadoras: a escola e a familia.
Mais adiante, os temas da economia e do ensino médio retomam o seu lugar, dando espaco para
tensdes sobre que tipo de juventude se quer formar: mao de obra qualificada? Sujeitos que
compreendem o mundo em que vivem? Cidadaos criticos?...

E nessa tensdo que a ideia de uma formacéo para o capital humano, capitaneada por
institutos privados, que cada vez mais querem intervir na educacéo brasileira, irdo ganhando
espago, produzindo uma ideia de “jovem para o futuro”, no sentido de qualifica-lo para a
insercdo no complicado mercado de trabalho brasileiro. Todo o questionamento sobre o que
deve ser 0 ensino médio e a sua relacdo com a juventude, buscando uma consideracdo mais
efetiva do que o aluno deve vivenciar nessa etapa, distensionou com o impeachment da ex-
presidenta Dilma Rousseff quando, com o novo governo, desconsiderou-se toda uma trajetoria
de tematizacgdes do ensino médio, deixando-se de lado muito do que foi produzido, em termos

de lei e em termos de reflexdes.... Alguns dizem que voltamos a década de 1970.



6 PARA SEGUIR ADIANTE... ALGUMAS CONSIDERACOES

A vontade de seguir os caminhos produzidos por essa escrita é grande, ja que o que foi
elaborado a partir dela gerou uma gama de inquietacdes que seguem me constituindo como
pesquisador. O encerramento desta pesquisa de doutorado e desta tese, ao invés de encerrar o
assunto — o que de antemdo ndo era o0 seu proposito —, fez-me refletir sobre uma série de
questdes e, quem sabe, abrir trilhas para seguir nessa trajetoria inquieta de analises e estudos
sobre o tema da juventude, mais especificamente sobre as suas problematizac6es. Dizem que a
boa reflexdo ndo é aquela que da por encerrado um assunto, que apenas responde a uma
pergunta. Ao contrario, o bom é seguir pensando e produzir questdes para seguir adiante ou
servir de estimulo para que outras pessoas o fagam. Como finalizar uma tese sobre um assunto
como o da problematica da juventude tem sido nos ultimos 50 anos, que nao pode ser encerrado,
jaque é latente e constante? Todavia, em determinado momento, € necessario apresentar alguns
resultados desse empreendimento que foi escrever uma tese.

O que ficou conhecido como Novo Ensino Médio (BRASIL, 2017) fez emergir tensdes
politicas que, aparentemente, estavam arrefecidas ou, pelo menos, pareciam estar. A ideia de
gue a juventude € um importante recurso transformador da sociedade, remontando aos
enunciados que atravessavam a obra de Foracchi (1965; 1972) e sua sociologia da juventude,
reapareceram de alguma forma em torno da ideia, desta vez utilizada ndo somente por
movimentos sociais, mas pelo proprio Estado, que passa a defender, por meio daquela politica,
uma consideracdo pela liberdade dos jovens, que poderdo escolher o que € melhor para eles
mesmos em termos de formagdo. Mas esse “melhor” ndo parece levar muito em consideragao
as proprias escolhas dos jovens, ja que tanto pesquisadores sobre o tema quanto 0s proprios
movimentos de juventude foram excluidos das discussdes em torno desse Novo Ensino Médio.
Mesmo assim, essa mudancga materializa uma aposta na juventude para que se eleve a qualidade
do ensino médio no pais, qualidade pensada em termos de um bom desempenho em avalia¢Ges
em larga escala ou de preparacao para o mercado de trabalho. Para vender essa ideia, utiliza-se
de codigos juvenis em comerciais de televisao e radio, constituindo-se uma imagem de jovem

protagonista e empreendedor como objetivo central do ensino médio.
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A insurreicdo dos secundaristas que aconteceu no Brasil a partir de 2016, por outro lado,
mesmo que tenha sido vista com certa nostalgia pelo mundo adulto — que a inseriu dentro de
um quadro de legitimidade a partir do qual se diz o que é ou ndo uma acao politica consistente
dos jovens —, fez com que o préprio ensino medio brasileiro — por dentro dele e a partir dele —
fosse posto em xeque. Os alunos criaram, como diz Ortellado (2016, p. 13), “[...] uma
sociabilidade baseada na corresponsabilidade, na horizontalidade dos processos decisorios e no
cuidado com o patrimonio publico”. Nao era incomum, mesmo com o boicote da grande
imprensa, ver os jovens limpando, pintando e reorganizando as suas escolas. Ha que encarar
esse momento como outra coisa que, embora tenha certas continuidades com as elaboracGes
sobre 0 movimento estudantil dos anos de 1960 e 1970, produziram outras formas de ver e viver
a escola, como apresentam Leite e Aradjo (2018), ao vislumbrar nesse movimento a criacédo de
novas utopias. No entanto, o impacto deste movimento demanda maior atencdo dos
pesquisadores brasileiros, sendo necessario, a meu ver, produzir analises que ndo sejam apenas
uma transposicao conceitual do antigo movimento estudantil para esse novo movimento.

Trazer esse tema é importante, pois significa um deslocamento das tematizacdes sobre
0 ensino medio no Brasil, fugindo das discussdes sobre uma crise dessa etapa da educacéo
basica, que, a cada dia, produzem um discurso sobre a sua auséncia de qualidade. Deve-se
questionar que qualidade é essa que produz alunos extremamente criticos, ao ponto de pensar
em um ensino focado nos seus proprios interesses. A qualidade que o Governo Federal
preconiza, todavia, tem a ver com o bom desempenho em avaliacdes em larga escala. O jovem
deve se enquadrar em um ensino focado nisso e, também, em um tecnicismo em que disciplinas
que supostamente formariam para o mercado de trabalho — matematica e lingua portuguesa —
sdo consideradas as Unicas que, obrigatoriamente, os alunos devem estudar com mais afinco
para se sairem bem.

E 6bvio que essas demandas tém relagio com um contexto muito mais amplo em que o
Estado é cada vez mais € capturado pelo discurso da economia, 0 que redunda em um sistema
educativo que cada vez mais se produz com vias a um desenvolvimento e crescimento
econémico. O discurso do projeto nacional é uma constante e se atualiza cada vez que o ensino
médio € correlacionado com nog¢des como as de qualidade da educacdo, que, por meio de
indicadores e dados estatisticos, indicam uma “nota” que todos devem ter e seguir: o indicador
¢ parte dessas praticas onde imperam um “governo dos numeros” (MILLER, 2004),
conduzindo-as e, a0 mesmo tempo, produzindo-as. Outros 6rgaos internacionais e institutos

privados ganham forca, em uma rede que se retroalimenta no sentido de produzir enunciados
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que reforcam seus proprios discursos: é preciso uma educacdo mais flexivel, uma juventude
preparada para o mercado do trabalho, sintonizada com o século XXI, etc.

Aliés, a ideia de uma educacéo para o século XXI tem ocupado os grandes debates sobre
a educacdo gque sdo organizados por grandes institutos privados, que tém ganhado espaco de
destaque na interlocucdo com os governos quando o tema é a educacao basica. A esse discurso
soma-se uma conexao com saberes ligados a neurociéncia, nos quais o ensino e a aprendizagem,
em uma visdo praticamente natural da psique adolescente, isto é, do seu funcionamento do
cérebro, liga boas préaticas pedagogicas a estimulos cerebrais, o que retomaria, de outra forma,
ao saber da psiquiatria de que, ao dominar o “cérebro adolescente”, poderia-se ditar modos de
educé-lo. Esse tipo de discussao é recorrente, ocupando o espaco de formacdo de docentes. Na
minha pratica como professor em duas redes de ensino, tive a oportunidade de participar de
pelo menos trés grandes formacgdes, nas quais a neurociéncia se apresentava como O saber
acerca de como os jovens sao, ja que compreendia o funcionamento de seu cérebro. Talvez se
possa afirmar que a psicologia da adolescéncia, atravessada por esse viés da neurociéncia,
apresenta-se como um saber essencial para a constituicdo dessa educacéo para o século XXI,
porém isso € apenas uma hipotese de estudos que podem ser desenvolvidos posteriormente, um
campo a Se investigar.

Os ditos acerca do conflito de geragdes, que muitas vezes aparecem para dar conta do
problema da autoridade em sala de aula, talvez devessem ser introduzidos em um contexto
muito mais amplo do que o da mera tensdo moral entre individuos. Seria desejavel superar a
compreensdo de que ha apenas uma tensdo entre novidade e tradicdo na qual os sujeitos
produziriam a sua visdo de mundo. Talvez caiba, seguindo a reflexdo de Foracchi (1982b),
pensar que sociedade € essa que produz tal tipo de problematizacéo sobre o tema: as respostas
para determinados problemas nédo se ddo ao acaso, mas emergem dos contextos em que a propria
pergunta é feita. Uma pista seria até mesmo pensar sobre a razdo que faz — e vem fazendo —
com que haja uma inflagdo do uso do termo crise, algo que lemos, ouvimos, assistimos e
reproduzimos ha, pelo menos, 50 anos: crise da educacéo, crise da autoridade, crise politica,
crise de valores; e, como apresentei nesta tese, algo que se relaciona diretamente com os estudos
sobre a juventude em relacdo ao ensino médio, a crise das agéncias socializadoras.

Essa problematizacéo é fruto de uma reflexdo que vem se desenvolvendo por meio de
uma visao que encara a juventude como uma categoria social. Ora, encara-a como um problema
socioldgico que, no caso da anélise empreendida aqui, pdde perceber que a prépria nocéo de
juventude, naquele periodo de constituicdo da sociologia da juventude de Foracchi, foi pouco

tematizada, quicé interditada, em funcdo de uma educacéo Util para a vida, articulada com os
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discursos de progresso: 0 jovem pensado como instrumento de um projeto nacional. No entanto,
aos poucos, foi se desenvolvendo uma viséo do jovem como sujeito de direitos que emerge da
negacdo do discurso da marginalizacdo, mas que, a0 mesmo tempo, é produzida através dele,
de uma perspectiva de protecao integral e visibilidade dos problemas que envolviam ser jovem
no periodo de inchaco dos centros urbanos brasileiros. ONU, UNESCO e CEPAL
demonstraram preocupagao com esse tema e, a partir disso, o foco no potencial da juventude se
constituia como um importante recurso, um importante capital humano em prol dos paises em
desenvolvimento, entre eles o Brasil.

A pesquisa académica também repensou o seu objeto juventude, tornou-o mais multiplo,
desenvolvendo vérias formas de pensar a experiéncia dos jovens, mirando aspectos ligados ao
trabalho e aos espacos de lazer. No primeiro caso, o jovem trabalhador era visto como um
sujeito para o qual a suposta “democratizagdo” do ensino médio ndo havia chegado. O jovem
de origem popular, além disso, quando presente na escola, estava incluido apenas pela
matricula, mas ndo pelas praticas pedagodgicas, jd& que estas ndo compreendiam as suas
especificidades. Ao questionar isso, criticava-se uma “escola tradicional” voltada para praticas
gue seriam pouco justas com aqueles que, a duras penas, lutavam para se manter estudando.
Além disso, é importante ressaltar que ndo somente 0s espacos de trabalho aparecem como uma
experiéncia juvenil relevante a ser analisada. Busca-se visibilizar o modo como os jovens
vivenciavam os seus espagos de lazer. Como, para além da vida escolar, para além das
instituicBes, ao se divertir, ao intervir no espacgo publico, modos de ser jovem se constituiam?
No Brasil, a meu ver, esse tipo de reflexdo, emergente na década de 1990, é condi¢édo para o
atual uso do termo juventudes, que ¢é parte de um vocabuléario que ganhou forca nos estudos
sobre 0 ensino médio na década de 2010.

Toda a discussdo acerca das politicas publicas de juventude e a sua institucionalizacao
como uma importante agenda do Governo brasileiro, na década de 2000, tensionando o préprio
uso do termo protagonismo juvenil, deu ainda mais forca ao discurso do jovem como sujeito de
direitos, desta vez, como interlocutor ativo das a¢des que o envolviam. Ele opera como um
importante moderador de a¢bes que envolvem o jovem brasileiro e, por conseguinte, acaba por
reverberar nas reflexfes sobre o ensino médio, reforcando o discurso de mudanga. A
necessidade que aparece — e isso, a meu ver, materializa-se no PNEM e no ProEMI — é a de
constituir o ensino medio como um lugar da juventude. O que tentei demonstrar com esta tese
de doutorado é que essas politicas educacionais se inserem em um processo de problematizacdo
da juventude em que cada vez mais as ideias de aluno e jovem se interconectam no ensino

médio, materializando ndo apenas um discurso sobre o tema, mas sendo propriamente as
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condicBes para que se pense uma escola para e com jovens, isto é, um ensino médio como um
locus da experiéncia juvenil.

Embora isso tenha aparecido anteriormente com o Projeto Escola Jovem, no apagar das
luzes do Governo Fernando Henrique Cardoso, ndo me parece que houvesse entdo a
participacdo téo efetiva do discurso académico como se vé mais tarde naqueles dois programas.
E, quando menciono discurso académico, refiro-me a que aqueles programas, mesmo se
justificando por dados ligados a educacdo em termos de Estado, constituem-se a partir de uma
sociologia da juventude que incorpora saberes pedagdgicos, psicologicos e antropoldgicos.
Com isso, se utilizo o termo problematizagdo da juventude para analisar como se deu a
producdo da juventude como objeto de saber pedagdgico a partir dos discursos do ensino médio
no Brasil, hd uma razdo: demonstrar que 0 modo como a juventude vem sendo pensada opera
num jogo de verdade que se constitui no tensionamento dos discursos que se produzem nas
instituicdes, no campo das ciéncias, das praticas sociais e, por fim, na academia.

Consequéncia disso sdo as experiéncias dos Observatorios de Juventude da UFF,
UFMG e PUCRS e a constitui¢do do Observatorio do Ensino Médio da UFPR, que ndo somente
constituem um foco de elaboracdes académicas acerca da tematica juventude e ensino médio,
mas como um alento diante de tantos retrocessos politicos e educacionais que o Brasil vem
sofrendo. Os observatdrios de juventude funcionam como um repositério de informacdes e
discussdes sobre a questdo juvenil, atuando também como um elemento politico importante na
defesa dos direitos dos jovens. Por outro lado, o observatério do ensino médio funciona como
um foco de resisténcia diante dos anseios autoritarios impostos pelo Ministério da Educacdo ao
desprezar qualquer dialogo com a sociedade organizada que ndo aquelas pessoas que eles
consideram seus “parceiros”. Ninguém discorda de que o ensino médio deveria passar por uma
transformacdo, e, sobre isso, hd até mesmo movimentos juvenis, como visto nas préprias
ocupacgdes de escolas que citei, que concordariam. Contudo, 0 modo como as coisas Vém
ocorrendo, o desprezo por politicas de formacao, como o proprio PNEM, demonstram que 0s
interesses que estdo em jogo sdo outros que ndo a constituicdo de uma politica educacional para
0 ensino medio focada na construcéo que leve em consideracdo um dialogo entre os atores nele
envolvidos, a saber, professores, alunos, gestores publicos e universidades.

Por fim, o intuito ndo é provar que esse tipo de analise é a mais verdadeira ou que ela
seria 0 modo correto de pensar tudo aquilo que foi desenvolvido sobre juventude e ensino
médio. Nada disso! O ponto central é apresentar uma narrativa possivel a partir de uma analise
dos discursos em que o problematizar, no contexto de situac@es especificas, pode ser um objeto

de pesquisa. Esse olhar sobre a juventude que aqui desenvolvi, pode ser um pretexto para outras
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trilhas possiveis, ainda mais quando se percebe que a juventude segue sendo, também, objeto
de desejo e ndo apenas um sujeito a ser conduzido, governado, educado. Ora, isso mostra que
ha outros campos a serem investigados tendo como foco a problematizacao da juventude: como
temas se cruzam, como se produzem, o que ndo dizem, o que enunciam. Enfim, o que ha de
mais fundamental nesta tese de doutorado € que, antes de nos perguntarmos o que € a juventude,

deveriamos pensar em como ela é produzida...
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