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Ora, se o genealogista tem o cuidado de escuiatGaih

em vez de acreditar na metafisica, o que é que ele
aprende? Que atras das coisas ha “algo inteiramente
diferente”: ndo seu segredo essencial e sem dats,om
segredo que elas sdo sem esséncia, ou que suai@ssén
foi construida peca por peca a partir de figuras lhe
eram estranhas [...] O que se encontra no comego
histérico das coisas nédo é a identidade ainda nveatae

da origem — é a discordia entre as coisas, € @rditp
(FOUCAULT, 2005, p. 17 — 18).



RESUMO

GASPERIN, A. GPraticas discursivas e modos de subjetivacdo no @ms médio
particular. 2010, 213f. Dissertacdo (Mestrado). Centro deosbBiia e Educacéo,
Universidade de Caxias do Sul, Caxias do Sul.

Este trabalho realiza a analise de praticas disasr® modos de subjetivacdo no
ensino médio particular, problematizando as firzles desta etapa educacional. Os estudos
de nivel médio no Brasil ttm sua constituicdo hishbmarcada pela dualidade entre as
finalidades profissionalizante e preparatéria paransino superior. Parte-se do referencial
foucaultiano que compreende a producdo de subjétiva partir dos regimes de saber
disponiveis em uma sociedade. Assim, as praticesuidiivas, ao produzirem objetos de
saber, estruturam o campo de acdo dos sujeitosriali@ando-se em técnicas diversas, entre
as guais situam-se os dispositivos pedagdgicosmAdé cumprir o objetivo deste estudo,
foram realizadas entrevistas junto a dez professal® uma escola particular, cujos
depoimentos foram submetidos a andlise textualidis@ proposta por Moraes (2003) e a
analise do discurso de orientacdo foucaultianasidiallla pelo trabalho de Willig (2001). A
andlise dos dados coletados demonstrou que a grodiigcursiva do ensino médio enfatiza
sua finalidade preparatéria para o ingresso nanensiiperior, 0 que se concretiza em uma
série de praticas pedagdgicas. O acesso a um supsrior é tido como a forma de
profissionalizacdo dos egressos de ensino médieer@d-se, igualmente, que a formacgéo
cidada e a preparacdo para a vida sdo remetidaokha@ de um trabalho, relacionada, por sua
vez, a constituicdo identitaria. As praticas pedaEs produzidas por este discurso
promovem uma relagdo com o0 conhecimento pautada geisumo deste com vistas a
ascensao social. H4 pouco espaco, neste sistesrasih®, para o0 prazer de aprender, ja que
as aulas sd@o especialmente conduzidas pelos paEess restringem-se a memorizacao de
informacdes que “caem” no vestibular. Os sujeitdgcacionais ndo podem lancar questdes
gue Ihes mobilizem, pois tém que atender aos regglido vestibular. Ao estruturar o0 campo
de acdo dos atores educacionais, os discursosigo@am a escola média ao vestibular
limitam o atendimento de outras finalidades edwrsais. Acredita-se que o melhor a fazer
no ensino médio é capacitar os estudantes paabaltio. Assim, constituem-se projetos de
vida individualizados, que tornam dificil a implgé® dos sujeitos em aspectos da vida
coletiva. Enfim, o ensino médio na escola particplarta tracos elitistas, jaA que se ocupa
especialmente de preparar seus estudantes pagressa no ensino superior. Além disso,
evidencia-se a acdo dos mecanismos disciplinacetaess que produzem individualizacéo e
docilizacdo dos corpos, que submetem-se, deste,rasdizmandas do sistema produtivo sem
opor-lhes questionamentos. Ademais, a psicologizagéd saber escolar promove o
governamento dos individuos, na medida em quedaarguas condutas de forma muito sutil.



Produz-se, diante disso, o questionamento acerpasidbilidade de que os saberes escolares
problematizados favorecam processos de invencasi den detrimento de promover a
moldagem dos sujeitos a preceitos produtivistagmaeilizando-os politicamente. No
entanto, é apenas fazendo mover os discursos preduto ensino médio que se pode passar
a imaginar outras possibilidades de subjetivac8ta E a contribuicdo que o presente estudo
apresenta, abrindo espaco para novas problemaizagbre cultura juvenil, politicas
educacionais e de formacao de professores.

Palavras-chave: ensino médio - escola particulanaticas discursivas - modos de
subjetivagéo.



ABSTRACT

GASPERIN, A. GDiscursive practice and subjectification modes in fivate high
school 2010, 213p. (Master thesis). Centro de Filoseftaducacédo, Universidade de Caxias
do Sul, Caxias do Sul.

This work analyzes discursive practice and modesubfectification in private high
school, questioning the purposes of this stagedatation. In Brazil, high school has had,
over the years, distinct purposes, either prepasitglents for entrance examinations or
providing them with profissional training. This #&yss is done based on Foucault's
theoretical reference that production of subjettiis made possible by knowledge available
in our society. Discursive practice produces olgjexft knowledge, structuring individuals’
actions through various techniques, among whictpadagogical devices. In order to achieve
the aim of this study, interviews were conductethwen teachers from a private school,
whose statements were submitted to textual diseoainslysis proposed by Moraes (2003)
and foucauldian discourse analysis supported byig(R001). This research has shown that
the discursive production of high school emphaseparation for entrance examinations,
which gives form to a series of educational prasticAccess to university is seen as the
professional project for high school graduates.icC@ducation and preparation for life in its
cultural, political and social aspects are not aered as important as students’ training for
entrance examinations. It is possible to inferpfrthe research findings, that it is largely
believed that the formation of identity relies @bdr. Pedagogical practice produced by this
discourse promotes a relationship with knowledge thatches its consumption with social
mobility. There is no room in this school system tlwe pleasure of learning, for the classes
are conducted especially by teachers and areatestio memorizing information required by
entrance examinations. Individuals can not ask then questions, giving rise to issues that
mobilize them, because they have to meet the repeints of exams. By structuring
pedagogical practices this way, this discourse gt other purposes for high school
education from arising. It is believed that thethkisng to do in high school is to prepare
students for their profession. Thus, school knoggegupports individual life projects, which
impairs subjects’ involvement in collective liferivate high school has shown elitist traits,
since it focuses specifically on preparing studéntsollege. Moreover, it is clear that school
disciplinary mechanisms produce individualizatiow alocile bodies, undergoing subjects to
the demands of the production system, which areem@ut into question. Besides, the
psychologizing of school knowledge promotes theegoment of individuals, controlling
their behavior in a very subtle way. A questiontthdases from this study is whether the
problematization of school knowledge can promogegdiocess of “self-invention” rather than



molding subjects to productivity demands, underngniheir political action. However, it is
just by putting into question high school discuesproduction that there is a chance we think
of other possibilities of subjectification. Theredp this study contributes for the
problematization on youth culture, education poheyl teacher training.

Keywords: high school - private school - discursipeactice - process of
subjectification.
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INTRODUCAO

Entre os fatos mais relevantes do cenario educalichmasileiro do final do século
XX esta a expansao do ensino meédio. Se no inigocados noventa o niumero de matriculas
nesta etapa ndo alcancava 4 milhdes, no final daddéeste nimero duplicou. Sendo assim,
as discussdes sobre o ensino meédio, até entdodunarpala questdo do acesso a esta etapa
educacional, voltam-se a qualidade da mesma, poificam-se baixos niveis de desempenho
dos estudantes, além de altos indices de repeténenxasdo escolar. Tais fatos tornam
necessaria a analise critica das finalidades @¢ap@m educacional, conforme recomendacao
da reunido internacional de especialistas sobras;m@ médio no século XXl (UNESCO,
2003).

Em relacdo as finalidades da escola média, a duaaidpropedéutica e
profissionalizante permeia seu desenvolvimentoaaséualidade. E relevante atentar para a
sucessao de leis que ora privilegiaram a prepana@&oo ingresso No ensino superior ora a
profissionalizacdo como propdsitos desta etapaasitutal. Assim, conforme Abramovay e
Castro (2003), parece haver certo “mal-estar” dacé® a esta etapa educacional, pois diz-se
que o ensino médio ndo tem “identidade préprial péoporciona formacdo adequada as
demandas do trabalho, assim como nao prepara esuoiente os estudantes para o
prosseguimento dos estudos. Diante disso, as autefandem que o ensino médio passa por
uma crise em relagcdo a seus objetivos, 0 que toui pertinente a problematizagcdo dos
mesmos. E diante desse cenario, que evoca mudaagascola média, que o Brasil precisa
promover a universalizacdo do ensino médio gratwitmforme a Emenda Constitucional
n°14/96.

O presente estudo contribui para a discussédo adascfinalidades do ensino médio
a partir da realizagdo de uma pesquisa de camparean escola particular. O objetivo
proposto € analisar as praticas discursivas caimggs do ensino médio, considerando os
modos de subjetivacdo produzidos pelas mesmadu@oescluiu a realizacao de entrevistas
semi-estruturadas com professores com vistas aecenha constituicdo discursiva das
finalidades educacionais desta etapa de ensindiz&eae, para tal, a analise textual
discursiva proposta por Moraes (2003) e a analselislcurso de inspiracdo foucaultiana
sobre os depoimentos coletados.

Tomando como base as ferramentas foucaultianasop@edalho sobre o discurso,
descritas ao longo das obras “Arqueologia do Saf#004) e “A Ordem do Discurso”



(1996), concebe-se que as praticas discursivagitt@mms um saber sobre o ensino médio que
0 objetiva, de modo que estudar a emergéncia degier exige que consideremos as
condicOes politicas de sua irrupcdo (MACHADO,19819pmo o conceito foucaultiano de
“pratica discursiva” ndo se refere apenas a acapraferir discursos, mas compreende as
formas segundo as quais os discursos se matemaliean praticas, produzindo
posicionamentos para 0s sujeitos, faz-se necesaédbisar a imbricagdo entre préaticas
discursivas, praticas pedagogicas e modos de sag@d. Assim, lanca-se a pergunta “Quais
as praticas discursivas que constituem o ensinoioméa escola particular e quais o0s
processos de subjetivacdo delas decorrentes?”. @enge-se, a partir disso, que as praticas
discursivas fornecem aos atores educacionais papewupar, estruturando seu campo de
acdo, produzindo modos de ser, de pensar e de.dRatite modo, trés aspectos da obra
foucaultiana se fazem presentes na realizacao esisigo: a descricdo da constituicdo de um
saber sobre o ensino médio na escola particulaefess de poder que tornam este saber
legitimo e que sustentam sua propagacdo e os sfédosubjetivacdo que emergem das
praticas discursivas e pedagogicas descritas.

A obra de Foucault tem sido apontada como uma irap@ ferramenta para as
pesquisas em educacédo (FISCHER, 2003), pois plissil@vantar questdes acerca dos
efeitos politicos de préticas legitimadas por regirde saber. Para o fildsofo (2004), nossos
discursos e praticas em qualquer campo nao samisatiendo sido produzidos ao acaso e se
legitimado mediante suporte institucional. Assiahe ao intelectual, segundo Fischer (2003),
colocar em evidéncia a multiplicidade das coiséassda fim de descrever “(...) 0s regimes de
verdade de uma certa formacgéo histérica e de dietedos campos de saber” (FISCHER,
2003, p. 376). Enfim, é preciso perguntar “comaualgs praticas acabam por objetivar e
nomear, de uma determinada forma, os sujeitosp@tos, 0s grupos, suas acdes, gestos e
vidas?” (FISCHER, 2003, p. 376). Deste modo, ardmuntédo foucaultiana abre espaco para
que pensemos sobre outras possibilidades parastitaggdo dos saberes, ja que estes séo
contingenciais e historicamente situados. Diss@meaue a producdo de objetos de saber
nunca é definitiva e que as “verdades” aceitasspsigeitos que compartilham um regime
discursivo ndo passam de uma formacdo que prepmndmbre outras devido ao seu
investimento por relacdes de poder, cujos efeitosutbjetivacdo interessam a manutencao da
ordem social e a producado de sujeitos Uteis agnsésprodutivo.

Além de mapear a constituicdo discursiva do ensigdio a partir dos depoimentos
dos professores de uma escola particular, estalli@produziu uma breve analise dos textos

legais referentes a esta etapa educacional. Cong@es®, ainda a partir de Foucault, que o
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discurso legal também converte-se em um disposjiedagdgico ao instituir praticas e
orientar decisfes pedagodgicas e administrativas.

O estudo estrutura-se em oito capitulos, descataseguir. No capitulo 2 séo
apresentadas as contingéncias soécio-historicasudgpnmento da escola secundaria e da
implantacdo do ensino privado no Brasil, além ddsréncias legais para o ensino médio.
Este capitulo é finalizado com uma apreciacdo ddsslestatisticos recentes da escola média
brasileira e com a apresentacdo de uma pesquiszade@apor Abramovay e Castro (2003)
acerca das finalidades do ensino médio. No capBulpor sua vez, sdo explicitados o0s
conceitos foucaultianos que permitem pensar a gémde subjetividade a partir de regimes
de saber permeados por relacdes de poder. Addiinedpitulo, sdo descritos alguns conceitos
de interesse para a analise do discurso, inclwndio praticas discursivas.

O capitulo 4, intitulado “Percursos metodoldgicagiresenta a descricdo das acdes
desenvolvidas com vistas a consecucdo do objetesiadpesquisa, juntamente com o0s
referenciais tedricos que as embasaram. A desctigdalados provenientes das entrevistas
realizadas é apresentada nos capitulos 5 e 6, geledw primeiro, intitulado “Ensino médio e
suas vicissitudes”, focaliza os objetos discursiyos dao condicdo de existéncia a um saber
sobre o ensino médio na escola particular, taisocomconceitos de trabalho, cidadania e
vida. Além disso, ainda no capitulo 5, sdo apreskst as respostas dos entrevistados que se
referem aos modos como os discursos legais solesea@a média se fazem presentes na
constituicdo do saber educacional. A andlise dayg@o discursiva do ensino médio €
complementada no capitulo 6, intitulado “Ensino mmgédtores e praticas”, em que sao
descritas as posi¢des de sujeito que os discuigestes produzem e as préaticas pedagodgicas
engendradas pelas praticas discursivas descritas.

Finaliza-se a andlise proposta no capitulo 7, aptasdo-se recortes dos objetos
discursivos que compdem as condicOes de possidida discurso sobre o ensino médio.
Esses recortes sdo seguidos de uma reflexdo sdamewacdo entre préaticas discursivas,
praticas pedagdgicas e processos de producdo de raoi@nalidade produtora de
subjetividades. Também sdo levantadas questdes caacaos processos de
governamentalizacdo dos individuos produzidos pedlssursos sobre a escola média em
detrimento do engendramento de processos de invatedi. Conclui-se o capitulo com a
apresentacdo de possiveis caminhos para o ensiio médiante uma problematizagdo de
sua constituicdo discursiva. As consideracdesdieasejadas pela realizacdo da pesquisa sao

descritas em um capitulo a parte, apds a analseedaltados.



CAPITULO 2 - ENSINO MEDIO NO BRASIL

Uma vez que este estudo toma como objeto as wdatisaursivas constituintes do
ensino médio na escola privada e os modos de Bag@b por elas engendrados, faz-se
necessario apreciar os aspectos historicos dantagho da escola secundaria no Brasil e do
ensino privado no pais. Dando prosseguimento acest&xtualizacdo da escola média, sdo
apresentados 0os numeros que dao conta de suadeitaig@al, assim como as referéncias
legais vigentes para esta etapa educacional, achragas pela reflexdo critica de alguns
autores ao teor destes textos. Ao final do capipoesenta-se uma pesquisa realizada por
Abramovay e Castro (2003) sobre as finalidadesr$ine médio para professores e alunos

desta etapa educacional, que subsidia as discusseadas neste estudo.

2.1 ASPECTOS HISTORICOS DO ENSINO MEDIO NO BRASIL

Atualmente, o ensino médio constitui a ultima etajsa educacdo basica, cuja
finalidade € promover a formacao integral de jovenadultos. No entanto, ao longo da
histéria da educacdo no Brasil, esta etapa eduwcipassou por reformas em sua
nomenclatura, duragdo, componentes curricularesaédiades. Segundo Marchand (2006),
nos primordios de sua constituicdo, o ensino médio possuia identidade propria, pois
servia como passagem para 0 ensino superior eestiaatlo as elites do pais.

De modo geral, as finalidades da educacao secanu@pais, segundo Abramovay e
Castro (2003), sempre oscilaram entre o ensindsgiohalizante e o ensino propedéutico
voltado ao prosseguimento dos estudos. Por esém,rddascimento (2007) afirma que o
ensino médio brasileiro se caracteriza por umaidhdd estrutural histérica, que estabelece
politicas educacionais diferenciadas para camadeisis distintas. Neste sentido, Mello
(1998) complementa que a dualidade propedéutide@pi@nalizante funcionou, no Brasil,
como um mecanismo de exclusdo associado a origeial,q@0is 0 ensino profissionalizante
destinava-se aqueles que ndo ocupariam as poscdaémicas ou politicas de prestigio e
poder, conforme se evidencia no artigo 129 da @aitgto de 1937: “O ensino vocacional e
profissional, destinado as camadas menos favoreéidam matéria de educacéo, o primeiro

dever do Estado”.
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Por outro lado, o ensino propedéutico destinavanss, palavras de Capanema
(1942), a formar “(...) as individualidades condaty que deverdo assumir as
responsabilidades maiores dentro da sociedadaagd®a, homens portadores das concepcdes
e atitudes espirituais que € preciso infundir nasgas (...)". A politica educacional da escola
secundéria foi orientada por estas concepcdes téudéicadas, conforme € possivel apreciar
no texto desenvolvido a seguir.

A escola média foi introduzida pelos jesuitas neiestade colonial brasileira em
1549 como produto da missdo dessa ordem religin6INES, 2000). Neste periodo, a
educacdo secundéria era oferecida nos colégiosatomarios e compreendia dois cursos
sucessivos: letras humanas e filosofia e ciéndasrganizacdo curricular privilegiava os
estudos classicos sobre os cientificos e, nadalt@bras nacionais para o estudo, adotavam-se
compéndios franceses. Muitos colégios eram gratugimbora a pensdo fosse paga. Aos que
podiam arcar com estes custos, a conclusdo dooessgundario representava uma via de
ascenséo social. As finalidades da escola secangldvblviam “elevar a juventude a piedade,
aos bons costumes e as letras humanas” (VIGUERIB4,1p. 285-287). Nunes (2000)
acrescenta que o ensino secundario no Brasil nalsceolitica de separacao instaurada pela
ordem jesuitica entre o ensino de humanidadesnddstaos filhos dos colonos abastados, e
o ensino dos indigenas, voltado para a catequese.

O que nos interessa é enfatizar que, na politiqgzeriia, a instrucdo primaria
pretendia cumprir um papel civilizador e a instauggcundaria se destinaria a
formar a elite ilustre e ilustrada, inserida mdenpmente nos atributos de liberdade
e propriedade, portadora de privilégios do pequtrtulo que participava do poder
de Estado, tanto no nivel local, quanto no nivekmamplo do Império (ALVES,
1992, p. 46).

A secularizacdo da educagédo inicia com a expuls&gasuitas. O sistema publico
de ensino institui as aulas régias, em que os astesi escolhem as disciplinas que querem
cursar, oferecidas isoladamente e sob responsat®lide um Unico professor, sem pertencer
a uma escola ou integrar um curriculo. No periadperial, surgem os liceus, inspirados no
modelo francés, que propunham reunir estas aulasamve que deram origem aos exames
parcelados. Segundo Marchand (2006), o periodo riedpé marcado por dois regimes
escolares secundarios: o regular, seriado, mapgtio Colégio Dom Pedro I, e 0 regime de
cursos preparatorios e exames parcelados, destigoeparacdo dos estudantes para o
ingresso no ensino superior, mantido pelas espotasgnciais e particulares. Enfim, durante o

Império, as finalidades do ensino secundario regaim-se a preparacao dos estudantes para
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ingresso no ensino superior (MARCHAND, 2006). Osaceao ensino superior habilitava os
estudantes ao ingresso nas carreiras liberais cameira politica, especialmente almejadas

pelos segmentos sociais de elite.

Consubstanciando o0s requisitos minimos necessa@osngresso nos estudos
maiores, os conhecimentos requeridos nos examesegaratorios constituiram o
padrdo ao qual procuraram ajustar-se os estabe@etmprovinciais e particulares
do ensino secundario (HAIDAR, 1972, p. 47).

No advento da republica, o ensino secundario aseidre finalidades preparatérias
e formativas, sendo que reformas educacionais fgnaypostas na tentativa de reforgar os
aspectos de formacgéo geral do curso. Entre tantagsino médio praticamente deixou de
existir, segundo Chagas (1984), entre os anos d4 £91914, uma vez que qualquer
brasileiro acima de dezesseis anos poderia presexame de admissdo para 0 ensino
superior, sem sequer ter frequentado a escolao#ciaizacdo do ensino ocorreu em 1915,
com a Reforma Maximiliano, que previa que 0 ingres® ensino superior requeria a
aprovacao no vestibular e em todas as disciplings apmpunham o curso ginasial. Para
Marchand (2006), todas as reformas educacionaifizadas na Primeira Republica

subordinaram o ensino secundario ao ingresso nocesisperior.

Existe um consenso em relacdo ao fato de que, amaigens e até as primeiras
décadas do século XX, a principal funcdo da educagéundaria esteve dirigida a
selegdo e preparacdo da populagdo que haveriar dedsso ao ensino superior
(FILMUS, 2002, p. 27).

Na Segunda Republica, o ensino regular foi ofizéamlpo, de modo que 0s cursos
preparatorios foram abolidos, uma vez que mudarcasOmicas e politicas passaram a
requerer a qualificacdo de recursos humanos pamabalho e a formacdo da cidadania. A
formacgao geral do estudante passou a preponddrna g@reparacao para ingresso no ensino
superior, a ser realizada apenas no segundo ocicigplementar. A industrializacdo e a
substituicdo das importacdes, iniciadas com a daseanos 1930, modernizaram a economia,
que passou a demandar méo-de-obra especializadse@i@ntemente, a educacéo passa a ter
a funcdo econémica de formar trabalhadores e a@&#ta@este na expansdo do ensino médio.
Em 1931, a reforma Francisco Campos estabelece riocuda seriado, a frequéncia
obrigatoria, a divisdo do curso em dois ciclos -fundamental e o outro complementar - e a
exigéncia de habilitacdo nestes ciclos para ingreesensino superior, pondo fim aos exames

parcelados.
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Com a Reforma Capanema, em 1942, o ensino secorghssou a ser ministrado
em dois ciclos: o ginasial, que constituia o primeiclo, e o classico e o cientifico, que eram
cursos paralelos. O curso ginasial tinha duracaajuBtro anos e deveria oferecer aos
estudantes uma fundamentac&o para o ensino seiunt#ao classico e o cientifico teriam,
cada qual, duracdo de trés anos, devendo aprofaneldmncacao oferecida no curso ginasial.
A finalidade da educacédo secundaria era a forma¢égral da personalidade do adolescente,
a elevacdo de seus sentimentos patridticos, o dasenento de sua consciéncia
humanistica, de sua formacéo espiritual e a preparatelectual que pudesse proporcionar-
lhe o prosseguimento dos estudos. A época, 0 easmundario era o Unico que possibilitava
a continuidade dos estudos em nivel superior, gaagucursos técnicos e o Normal apenas
habilitavam o estudante a prosseguir estudos spectvas areas. Havia uma clara oposicéo
ao ensino técnico e profissional, relegado a caselesvalorizadas, segundo Kuenzer (2000).

As décadas de 1960 e 1970 testemunharam uma m@térgoolitico-ideoldgica em
relacdo ao ensino médio (ZIBAS, 2005). A Lei deebires e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) de 1961 estabeleceu a equivaléncia enti@uosos técnico-profissionais e 0 ensino
secundario quanto ao prosseguimento dos estudasur€ss técnicos, o ensino secundario e
os cursos de formacdo de professores passaramsatwworum bloco comum denominado
“ensino médio”, sendo composto por dois ciclos:rimpiro com duragdo de quatro anos
(ginasial) e o segundo, de trés anos (colegiafin@lidade preparatdria para o ensino superior
deveria ser atendida apenas na terceira sériectipatlegial, que apresentaria os conteudos
necessarios aos processos seletivos. As demaes si&veriam ocupar-se da formacéo geral
dos adolescentes, incluindo aspectos como cidadasesenvolvimento integral da
personalidade humana e dominio dos conhecimerdgnsfaos e tecnoldgicos.

No entanto, o ingresso de novos contingentes poipuiais no ensino secundario, as
mudancas no cenario politico advindas do golpetanié a influéncia internacional fizeram
com que, em meados de 1968, ganhasse for¢ca o argud® que 0 ensino secundario ndo
deveria limitar-se a educacdo humanistica, masideweluir conteados utilitarios e préticos.
A habilitacéo profissional passa a dar sentidoucaghio secundaria, de modo que o egresso
do segundo grau deveria apresentar condicfes deeexena profissdo, ainda que optasse
pelo prosseguimento dos estudos. O ensino de seguad adquire carater de terminalidade.
Ghiraldelli (1994), citado por Zibas (2005), analigue essa mudanca tinha por objetivo
atender ao povo e as necessidades da producao.

A LDB de 1971 reestruturou a educacgao basica esaldos: o 1° grau, composto

por oito anos de estudo, que uniu a educacgao pared primeiro ciclo ginasial, e o 2° grau,



composto por trés ou quatro anos de estudo, depagod¥a habilitacdo. Esta mudanca fez
com que o ensino de 2° grau se destinasse a favrmgeacdl e a formacao profissional, técnica
ou parcial. No entanto, a profissionalizacdo comfng no 2° grau, estabelecida pela Lei n°
5.692/71, desagradou as camadas médias, queasmibfissionalizar seus filhos na escola
secundéria, e 0s setores populares, que ressesdiasia- falta de condicbes materiais e
técnicas para a profissionalizacdo. Enfim, a psafizalizacdo compulséria fracassou, ja que
essa lei ndo viabilizou a formacéao de técnicosifizedos nem contemplou adequadamente a
formacao humana e cultural (RAMAL, 1999).

Assim, os artigos da legislagdo de 1971 que insditu a profissionalizacédo
compulséria foram “cassados” pela Lei n°® 7.04419@2. Esta lei alterou os objetivos do 2°
grau, substituindo a “qualificacdo para o mercadotrdbalho” pela “preparacdo para o
mercado de trabalho” enquanto finalidade do cursstabelecendo os componentes
curriculares necessarios para tal. Com o fim daddia militar, as reformas mais
significativas do ensino médio ocorreram a pawdiiGbnstituicdo de 1988 e da proposicdo da
LDB de 1996, atualmente em vigor.

Na década de 1990, a luta em torno do significaml@rkino médio ganhou nova
intensidade, mediante a elaboragao da nova LDBurfskegZibas (2005), o contexto da virada
do século justificava a reformulagdo da escola aéespecialmente devido ao aumento
consideravel de matriculas, aos requisitos do rgistema produtivo, as exigéncias de
construcdo da cidadania democratica e de aproxonegéie curriculo e cultura juvenil. A
énfase na importancia da educacéo basica, mediam®o padréo de desenvolvimento dos
paises periféricos, e a necessidade de o Estatwr-&e indutor de qualidade da educacao séo
preceitos assumidos pela reforma de 1996.

Em termos da dualidade histérica entre o caratgygutéutico e profissionalizante do
ensino médio, a LDB de 1996, atualmente em vigosjgona-se a favor do primeiro e o
decretodo governo federal n°® 2.208, de 1997, determinaajf@macéo técnica deve ser
oferecida separadamente do ensino médio reguleggélamentacéo produzida pelo texto da
LDB de 1996 e os Parametros Curriculares Naciom@isa o Ensino Médio serdo
apresentados detalhadamente no item “A reformansio@ médio” no presente capitulo.

Conclui-se que a constituicdo historica do ensimalion brasileiro apresentou uma
trajetoria tortuosa, muito afeita as condi¢cdesasalitico-econdmicas que se apresentaram.
De qualquer forma, ressalta-se o carater elitiatacteristico dos primordios da educacao
secundaria no Brasil, que vinculava esta etapaaethutal aos requisitos para ingresso no

ensino superior. Outro aspecto a considerar € otgua educacdo secundaria tem sido
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colocada a servi¢co das demandas das légicas pradutima vez que os momentos historicos
marcados pela expansao das atividades econdmicBsasib produziram impactos sobre as
finalidades desta etapa educacional, especialnmentpie diz respeito ao enfoque conferido
ao trabalho. As perspectivas de “trabalho” apreserde historicamente vinculadas a
proposta educacional do ensino médio, de modo quejeto laboral vislumbrado para os
concluintes desta etapa educacional parece condit#) produzi-la em seus aspectos mais

relevantes e em suas prioridades.

2.2 ASPECTOS HISTORICOS DO ENSINO MEDIO PRIVADO NBRASIL

De modo a nos apropriarmos da histéria da implaotag educacdo escolar formal
no Brasil, sdo apresentados a seguir 0s oito peEgiad longo dos quais esta se desenvolveu,
segundo Berger (1973pud RHODEN, 1985): o monopdlio jesuitico, que perdupmios
primeiros duzentos e dez anos da colonizacdo éirasilos ensaios de secularizacao,
constituidos por tentativas de implantacéo dosgitiesseducacionais iluministas europeus no
Brasil a partir das reformas pombalinas; a recagdtr e academizacgao, iniciadas com a
chegada da familia real ao Brasil, com a reativadd® estabelecimentos jesuiticos e a
implantacéo de cursos superiores; o abandono puble fase aurea da iniciativa particular,
iniciados pela transferéncia da responsabilidade pesino primario e secundario as
Provincias, que ndo tinham condi¢c6es de absorvardesnanda; as reformas consecutivas e
desconexas, realizadas a partir da ProclamacaocepgabRca, marcadas pelas tentativas de
“importar” teorias pedagogicas ao sistema brasilee forma descontextualizada; o ensaio de
democratizacao, iniciado nos anos trinta do ségXacomo uma tentativa de expanséo do
acesso a educacédo para as camadas popularesnad&xgda um sistema educacional alienado
da realidade, caracterizada por uma fase de redoyagdagogica nos textos legais que ndo
correspondeu as demandas educacionais brasileas #n, a aproximacao educacional das
necessidades globais, a partir da Lei de DiretezBases da Educacéo Nacional (LDBEN) de
1961, evidenciando a tentativa de aproximar orsigteducacional ao mundo produtivo.

Ao evocarmos a histéria da escolarizacdo, quast@meias desenvolvem um papel
fundamental neste processo, segundo Lombeirdal (2005): o Estado, responsavel por
estender o bem comum a todos; a familia, grupodsiine naturalmente imbuido de papel

educacional; a iniciativa privada, que complementabertura educacional estatal; e a Igreja,
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lugar do poder espiritual, que se ocupa da formagd@l dos individuos. Ao Estado cabe
atender o direito de todos a educacao, uma veagigadania ndo pode ser exercida sem o
desenvolvimento das capacidades cognitivas do hoiemo o Estado n&o pode obrigar aos
individuos algo que lhes cabe como direito, a eghmagassa a ser um servico publico e
gratuito, “teoricamente” acessivel a todos os ddadde modo que a intervencgao estatal deve
garantir a todos o direito de aprender.

Ainda de acordo com esses autores, a iniciatiweagai liga-se a educacéo escolar a
partir do principio da liberdade associado ao dapmedade, direitos garantidos
constitucionalmente (LOMBARDgt al, 2005). Se a educacao publica apoia-se sobreibodir
de todos de aprender, o direito relativo a inicaprivada € a liberdade de ensinar, inclusive
coisas diferentes daquelas ensinadas em outrdsekstimentos, desde que alguns elementos
educacionais comuns sejam atendidos e que esezedial” esteja em consonancia com 0s
preceitos democraticos do Estado brasileiro. Destelo, a lei permite que o0 servico
educacional, sob controle legal, seja oferecida petiativa privada.

Antes da organizacdo das instituicbes escolareBnasil, os filhos das elites
nacionais eram introduzidos nas primeiras letrascagas de seus pais. A educacdo escolar
familiar relaciona-se as tradiges patriarcais lergais brasileiras. No entanto, os filhos de
outros segmentos sociais permaneceram sem acesdocacao institucionalizada, dada a
auséncia de uma rede escolar. Vale lembrar querdaagem 1824 que o texto constitucional
brasileiro prevé o direito de todo cidaddo a ed@icagrimaria, 0 que evidencia que as
desigualdades educacionais no Brasil tém origenpnsdrdios de nossa histéria colonial.

A atuacédo da iniciativa privada na educacéo dalederma ininterrupta ao longo da
histéria brasileira, especialmente através da ascohfessional (ALVES, 2009). Mesmo
guando subvencionadas parcialmente pelo podergolgstas escolas nunca se sujeitaram a
principios estatizantes. A Igreja sempre lutou pdg@ncia de seu modelo educacional e a
liberdade constitucional da iniciativa em educagé@ee-se justamente a penetracdo da escola
confessional no tecido social e politico do Brasil.

No pais, o primeiro estabelecimento de ensino dod&do pelos Franciscanos na
Bahia em 1553. Seguiram-se outros tantos inaugsifaelos jesuitas a medida que a presenca
do colonizador portugués expandia-se pelo teraotdrale ter em mente que a Igreja Catdlica
foi, durante anos, a Unica instituicdo a se estepdepraticamente todo o pais, o0 que a fez
constituir lacos com indios, grupos rurais e urBaconferindo poder as ordens religiosas. A

partir de entdo, verificou-se uma enorme dificulagl grande morosidade do Estado
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brasileiro em implantar uma politica educacionatioral, agravando as desigualdades de
acesso a educacao.

Durante a maior parte do periodo colonial (15009),76 ensino no Brasil ficou sob
responsabilidade de Ordens Religiosas, sobretudoFdanciscanos e dos Jesuitas. Com a
criacdo das Capitanias Hereditarias no século X\Mipverno portugués confiou a Igreja a
responsabilidade pela instrucdo e os jesuitasamici suas atividades propondo um modelo
educacional voltado as necessidades coloniaiseegiéndo a aprendizagem profissional e
agricola. Embora no comeco ndo houvesse distingie es ensinamentos oferecidos aos
indios e aos filhos de colonos, os planos de esardaram-se diferenciados com o passar do
tempo. Em 1586, os jesuitas estabeleceram seuqmgeicacional optando pelo trabalho
junto ao ensino secundario, seguindo os precetdd®atio Studiorumestabelecido em 1599,
dedicando-se ao ensino das letras e artes. Estataiydo acabou por destinar o ensino
jesuitico aos filhos das classes abastadas, serdeste contava com financiamento publico
mesmo que fosse acessivel a uma pequena parqadpulacao.

ApoOs a expulsédo dos jesuitas do Brasil, a escdiicalcomeca a ser vagarosamente
constituida e o ensino privado continua a ser oigoepor outros grupos religiosos, embora
de forma limitada a abertura de alguns semindiiti®rnatos e escolas paroquiais. A
instalacdo do governo portugués no Brasil, em 1888marca um periodo de
desenvolvimento do ensino superior, especialmeateuwlsos necessarios a formagédo dos
quadros administrativos publicos, e de escassosstimventos na educacdo primaria e
secundaria.

Em 30 de junho de 1821, a Regéncia do Reino Patugermite a qualquer cidadao
a abertura de escolas de primeiras letras. O Estagotente para universalizar esta etapa do
ensino, passa a dividir esta responsabilidade camctiativa privada. Segundo o decreto, a
iniciativa privada pode ocupar-se das primeiraase¢nquanto educacéo escolar, ressalvada a
ocorréncia de prejuizos publicos. A IndependéndaBdasil, proclamada em 1822, nao
alterou o “marasmo educacional” brasileiro, conferaAlves (2009), ja que nao representou
uma alternancia de classes no poder: a Corte fstitwida por intelectuais pertencentes a
elite. Segundo Silva (1920), somente catorze apos a proclamacdo da Independéncia o
governo criou estabelecimentos de ensino secundaticeu da Bahia, em 1836, €, no ano
seguinte, o Colégio Dom Pedro Il, que serviria dedefo as instituicbes privadas e
provinciais. As classes populares permaneceramuiglgd da escola secundaria e,

consequentemente, do ensino superior, devido as difisuldades de acesso a escola



primaria. A época, a elite brasileira defendia agea expansio da escolarizagéo primaria
como forma de manutenc¢éo da ordem social.

A Constituicdo de 1824 previa a formacao de unesiateducacional nacional, com
a abertura de escolas primarias em todas as cjdadiEgios e liceus nas capitais e
instituicdes de ensino superior nas grandes cid&lesm essa constituicdo, que reconhecia o
direito de todo cidaddo a uma educagdo primaria, tgm inicio a estruturagcdo do ensino
publico brasileiro. No entanto, as dificuldadesafioeiras reduziram 0s recursos estatais
destinados a educacao basica, sendo que apensin® guperior recebeu investimentos neste
momento.

O Ato Adicional, publicado em 1834, descentralizeistema educacional brasileiro
e desarticula o ensino primario e secundario, emidc a este a finalidade de preparacao dos
estudantes para o ingresso nas faculdades. A |gagga a ocupar-se especialmente do ensino
superior e as Provincias assumem a responsabilfids niveis priméario e secundario. No
entanto, a escassez de recursos provinciais pgeipar o ensino publico abriu espacgo para a
iniciativa privada, que passou a oferecer o ensaspecialmente o secundario, financiado
pelos pais dos alunos. A partir de entdo, as essdaundarias privadas multiplicaram-se,
acompanhando a expansédo do ensino superior. Aulagéo das elites, do clero e dos
intelectuais brasileiros, culmina na aprovacao eiade Liberdade de Ensino pelo Imperador,
em complemento ao Ato Adicional. Assim, consolidaaslivre iniciativa na educacdo por
meio de uma escola privada autbnoma em relacédostadd; desde que submetida as
instancias de controle do ensino, que asseguravalpsexrvacao das normas regulamentares.

Neste momento,

O ensino privado prossegue a sua expansdo ndo womela ma qualidade da
escola publica, mas, sobretudo, por um amplo eintesmdo da sociedade de que a
escola particular lhes oferecia perspectiva edooaticulturalmente enriquecida,
universalizada e prenhe de valores liberais (ALVER9, p. 74).

No periodo entre 1860 e 1880 ocorreu uma fortenizggdo em termos da fundacao
de colégios privados no pais. Segundo Rhoden (30&5), “Excetuando o Colégio Pedro I,
0 que salvou de um completo naufragio a instrugimrgdaria do Império foi a iniciativa
privada, através dos colégios confessionais ou.ndobaixa escolarizacdo da populacéo
feminina, em grande parte analfabeta, passa a selficada a partir da criacdo de

estabelecimentos privados exclusivos para esteécpubl
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A reforma Lebncio de Carvalho, de 1879, ampliowlaimais a liberdade de ensino,
0 que possibilitou a implantacdo de novas tendénpelagdgicas e a liberdade de credo
religioso dos alunos, instituindo-se definitivaneemt pluralismo educacional no Brasil. A
medida estimulou segmentos da sociedade e cordisséiigiosas diversas a abrir
estabelecimentos escolares, dando continuidade pansXo da escola pag&€om a
Proclamacao da Republica, em 1889, a escola prmadaegue seu desenvolvimento, devido
as dificuldades estatais de prover os recursos garenutencdo das escolas publicas e a
sucessao de reformas educacionais ineficazes. i@ogmsvado ocupa os espacos deficitarios
de cobertura estatal, especialmente no caso damgsecundarias. Além disso, consolidou-
se a descentralizacdo do ensino, caracteristicagitone federativo entdo adotado.

Segundo Alves (2009), o fim da Republica Velha @L8830) apresentou uma
configuracdo socio-politica que revigorou o podar Igreja, o0 que culminou em novas
medidas favoraveis a educacédo privada. Em 193pravada a ajuda financeira as escolas
privadas e confessionais e a liberdade de orgaiozae um sindicato para as escolas
catdlicas. Os direitos conquistados pelo ensinwago foram mantidos nas reformas
realizadas a partir de entdo, como na promulgagd@odstituicdo de 1946 (ALVES, 2009).

O regime militar favoreceu enormemente a iniciapu&ada no campo educacional,
pois 0os agentes do golpe de Estado de 1964 tinfiaidaales politico-ideolégicas com os
grupos que defenderam o Projeto de Lei de DiretrzBases da Educacao Nacional (LDB),
de orientacdo privatista (CUNHA, 2007). A primelt®B teria favorecido os interesses
privados por atribuir aos conselhos de educacageténcias antes concentradas em cargos
executivos. A nomeacao dos membros desses congettesido influenciada por presséo e
articulacdo privadas. Além disso, as isencdes thitas conquistadas pelas escolas
confessionais desde a Constituicdo de 1946, anagligsteriormente, favoreceram sua
ampliacdo de capital (CUNHA, 2007).

Entre as décadas de 1950 e 1960, o crescimenfagi® enédia e a incapacidade das
escolas confessionais de atenderam a esta demamdabwiram para que grupos
empresariais e grupos de educadores passassemstrina educacao basica, abrindo espaco
para uma vertiginosa expansao do ensino privadgota de 1970. A partir dos anos noventa,
0 “boom” do ensino privado estende-se também a educacancsupia segunda metade da
década de 1990, ja no governo Fernando Henriquelo€ar a promulgacdo da LDB
reconheceu, pela primeira vez na legislacdo bnasilea possibilidade de lucro para as
instituicdes privadas de ensino: as particularessantido estrito, definidas por oposicédo as

instituicbes privadas sem fins lucrativos (comuray confessionais e filantropicas). Para



Cunha (2007), esta proposta concretizou a sulggtdudo capitalismo patrimonial pelo
capitalismo concorrencial, no qual o investimenteixdria de usufruir de condi¢des
privilegiadas, quando comparadas as de outrosese¢mondémicos. Enfim, para o autor, “(...)
a finalidade educacional ndo seria justificativai@vel pelo Mercado para diferencia-la das
produtoras de outras mercadorias. Ou seja: a coacepercantil da educagao implicaria a
supressdo de privilégios para os investimentosiagpoducao e comercializacdo” (CUNHA,
2007, p. 816). As entidades com fins lucrativosspesam a ser regidas pelos estatutos das
sociedades mercantis, especialmente quanto aogjesadescais e trabalhistas.

Atualmente, a relacdo entre o Estado brasileirersmno privado vem passando por
mudancgas, caracterizadas pela crescente interverstaial sobre estes estabelecimentos de
ensino (ALVES, 2009). Para o autor, que destaan#ibuicdo historica do ensino privado a
educacao brasileira, esta intervencao extrapotdramiicdes constitucionais, considerando o
que reza o artigo 209 da Constituicdo Federal @8:1®ensino € livre & iniciativa privada,
atendidas as seguintes condi¢cbes: cumprimento damas gerais da educacao nacional;
autorizacdo e avaliacdo de qualidade pelo poderipgl{ALVES, 2009)

Enfim, o ensino privado no Brasil teve uma incotdtesl participacdo na historia da
escolarizacdo, especialmente no que se refere sioesecundério. Este fato consolidou o
carater elitista desta etapa educacional, uma vez & abertura de escolas publicas
secundérias foi muito gradativa, bastando termoscenta que a instituicdo do direito a
educacao primaria a todos os cidadaos so foi gdeaetn 1846. Durante o periodo Imperial,
a instrucado secundaria ficou praticamente por cdataniciativa privada e mesmo com o0
advento da Republica e com a descentralizacdo dmagna democratizacdo da escola
secundaria tardou a acontecer.

Na verdade, o desafio de universalizacdo do ensiadio como etapa final da
educacdo basica estd colocado ao nosso pais afiasatuais. Enquanto as reformas
educacionais dos séculos XIX e XX oscilavam quaaso finalidades propedéutica e
profissionalizante da escola média, a educacaandada privada foi se consolidando como
um espaco de preparacdo das elites brasileiras gargresso no ensino superior e,
consequentemente, para o exercicio de papéis gooi@ss e politicos de maior prestigio
social. Cabe questionar se o0 ensino privado aifeleeace um modelo educacional pautado
pelas expectativas profissionais elitistas.
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2.3 A REFORMA DO ENSINO MEDIO

Aprender para a vida. Esta é a filosofia basicaeflarma do Ensino Médio que o
Ministério da Educacdo (MEC) vem implementando aésPA reforma comecou

com a aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases dad€do Nacional (LDB), em

1996. Um dos pontos principais da reforma é a sgfarda Educacao Profissional
do ensino regular. A partir de agora, a formac&mitd € um complemento da
Educacdo geral e ndo um pedacgo dela. Com essa gaydarensino profissional

pode ser cursado ao mesmo tempo que o Ensino Méd® o aluno tem que fazer
os dois cursos para receber o diploma (FOLHA DE $#WLO, 19/8/99).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao 9.394/3@recer n® 15/98 da Camara de
Educacdo Bésica do Conselho Nacional de Educagdesolucdo n° 03/98 do mesmo 6rgéo
lancaram as disposi¢des legais para o ensino nmédBrasil em sua perspectiva atual. A
Unido coordena a politica nacional de educacdodaiaracdo com Estados e Municipios e
entre suas incumbéncias estdo estabelecer as @émuipst e diretrizes para a educacao
infantil, ensino fundamental e médio, de modo agssr “formacdo basica comum”. Sendo
assim, estabeleceu-se que o curriculo do ensindontiye conter uma “base nacional
comum” e uma “parte diversificada”, a partir da lqg@s escolas devem privilegiar
necessidades locais, observando aspectos cultisagais e econdémicos. Integram a
formacdo basica comum o estudo de lingua portugeesatematica, o conhecimento do
mundo fisico e natural e da realidade social dipaliassim como educacdo fisica e arte. Na
parte diversificada do curriculo esta o ensino é@ penos uma lingua estrangeira, a ser
escolhida pela comunidade escolar.

A lei instituiu que o ensino médio é parte da edéoabasica (Art. 21), devendo o
Estado prover sua progressiva universalizacaotaidaale, convertendo 0 acesso a esta etapa
educacional em direito de todo cidaddo. A formaéénica de nivel médio pode ser oferecida
de modo concomitante ou subsequente ao curso, dasdeem prejuizo do cumprimento da
carga horaria prevista. O texto legal vincula acegéo escolar ao “mundo do trabalho” e a
pratica social, conforme observa-se nos artigas22°, que fazem referéncia aos principios e
fins da educacédo nacional e as finalidades da edadzasica:

Art. 2°: A educacédo, dever da familia e do Estadspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, gemfinalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para iekeda cidadania e sua
qualificagcéo para o trabalho.

Art. 22°; A educagédo bésica tem por finalidade deswer o educando, assegurar-
lhe a formagdo comum indispenséavel para o exercdi@icidadania e fornecer-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos pose (BRASIL, LDB
9.394/96).
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A preparagdo para o trabalho e para o exercicidd#aania sdo prioridades eleitas

pela legislacdo vigente, além do “pleno desenvawitm do educando”. O texto legal

argumenta que a dualidade propedéutico/profisszarde presente em textos anteriores foi

superada a partir da eleicdo do mundo do trabatimoco contexto mais importante da

experiéncia curricular. A cidadania é outro cordextser destacado, mas a centralidade do

trabalho é evidente.

As seguintes diretrizes sdo estabelecidas no Art.eth relacdo aos conteudos

curriculares da educacéao basica:

| — a difuséo de valores fundamentais ao interegsml, aos direitos e deveres dos
cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem daticacr

Il — consideragdo das condicbes de escolaridade @osos em cada
estabelecimento;

[Il — orientacdo para o trabalho;

IV — promocédo do desporto educacional e apoio ascps desportivas nao-formais
(BRASIL, LDB 9.394/96).

A LDB 9.394/96 propbs o fim da profissionalizac&mmpulsoria do “2° grau” e

concebeu trés interpretacbes para o contexto ednehdas diretrizes curriculares para o
ensino médio (BRASIL, 1999, v. 1): a) trabalho;cijadania e c) vida pessoal, cotidiana e

convivéncia. As finalidades do ensino médio esttighs pela referida lei séo:

| — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhatbmeadquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento dasles;

Il — a preparacao basica para o trabalho e a aii@ad educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptatecdniiflade as novas condicfes
de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa hamanluindo a formacéo

ética e o desenvolvimento da autonomia intele@uwll pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tégmos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, engino de cada disciplina
(BRASIL, LDB 9.394/96).

Deste modo, ao final do ensino médio, o educange demonstrar, conforme Art.

36, paragrafo 1°:

| — o dominio dos principios cientificos e tecnatodg que presidem a producao
moderna;

I — conhecimento das formas contemporéneas desdgem (BRASIL, LDB
9.394/96).

O curriculo do ensino médio deve ser organizadmoéo a contemplar a formacao

geral do educando e a preparacdo para o trabalncasmorma do desenvolvimento de
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competéncias amplas, pois a formacao tecnologipeeéaleve dar conta de aspectos técnicos
da formagédo profissional. Os diplomas de cursosdiEacao profissional técnica habilitam
os educandos ao prosseguimento dos estudos nacadusiperior, diferentemente do que
constava em textos anteriores a reforma de 199&06pria “formacéo geral” de que trata a
legislacdo do ensino médio ja é considerada “peg@ar para o trabalho”, pois qualquer
competéncia requerida pelo mundo do trabalho éafimamento das competéncias bésicas,
segundo o texto dos Parametros Curriculares NasidoaEnsino Médio (PCNEM, 1999).

Os PCNEM foram propostos a fim de difundir os pgpiaes da reforma curricular
proposta pela LDB de 1996. O texto do documentadéaréncia as dimensdes fundamentais
da cidadania e do trabalho enquanto modos de ag&gr dos alunos ao mundo
contemporaneo. Propde-se um novo “perfil” paramicuio do ensino médio tendo em vista
as competéncias basicas para a insercado dos jogerida adulta. Tomando 0s conceitos de
contextualizacdo e interdisciplinaridade, objeteadar significado ao conhecimento escolar,
evitar a compartimentalizagdo do mesmo e incenéivaapacidade de raciocinar e aprender.

As justificativas apresentadas para o estabeletortEnnovas diretrizes curriculares
relacionam-se a fatores econdmicos, suscitados rpplara tecnoldgica caracteristica da
terceira revolugdo técnico-industrial, e as “mudangno conhecimento e seus
desdobramentos, no que se refere a producdo éag8e® sociais de modo geral” (PCNEM,
1999, p.5). O texto dos PCNEM apresenta um brestérigo das finalidades do ensino médio
e das relacdes destas com os diferentes perioddssgsvolvimento tecnologico do pais:
entre os anos de 1960 e 1970, privilegiou-se adoéim de especialistas em operacao de
maquinarios e em direcdo de processos produtivosiderando o nivel de industrializacao
naquele periodo. No entanto, a década de 1990ctume de informacdes produzidos pelo
uso de novas tecnologias trazem desafios a forndasicidadaos: esta “(...) deve ter como
alvo principal a aquisicdo de conhecimentos basapseparacao cientifica e a capacidade de
utilizar as diferentes tecnologias relativas assude atuacdo” (PCNEM, 1999, p. 5). Deste
modo, propde-se a formacédo geral no ensino meédio.

Conforme mencionado anteriormente, o texto dosnaras Curriculares Nacionais
defende que o ensino médio integra as finalidadéssadissociadas de preparacdo para o
trabalho e de preparagcéo para o prosseguimentesiodos, pois possibilita “formacao de
todos para todos os tipos de trabalho” (1999, p\)) argumento proposto no texto € que
essa dissociacdo deixa de se produzir porque apeténtias exigidas atualmente para o

trabalho coincidem com as competéncias desejaversacio geral. E possivel ler



A centralidade do conhecimento nos processos déupéo e organizagdo da vida
social rompe com o paradigma segundo o qual a edacseria um instrumento de
“conformacéo” do futuro profissional ao mundo dabtlho. Disciplina, obediéncia,
respeito restrito as regras estabelecidas, corgligfie entdo necessarias para a
inclusdo social, via profissionalizacdo, perdem edevancia, face as novas
exigéncias colocadas pelo desenvolvimento tecnmbogisocial (PCNEM, 1999, p.
11).

Ainda segundo o texto, este novo modo de gerimh@cimento confere a educacao
uma autonomia sem precedentes, sendo que ‘“Istoreocoa medida em que o
desenvolvimento das competéncias cognitivas e raidtuexigidas para o pleno
desenvolvimento humano passa a coincidir com o sguespera na esfera da producéo”
(PCNEM, 1999, p. 11). Assim, recoloca-se o papeledacacdo enquanto elemento de
desenvolvimento social, capaz de fazer frente asgulgldades. A formacdo ética, o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do peasto critico também s&o algados ao
statusde prioridade na formagédo de nivel médio.

O texto ainda da destaque as contribuicbes da Gamisnternacional sobre
Educacao para o século XXI (DELORSal, 1997) incorporadas nas determinacdes da LDB
de 1996: a educacado deve cumprir um triplo papen@mico, cientifico e cultural) e deve
ser estruturada em quatro alicerces: aprender hecen aprender a fazer, aprender a
conviver e aprender a ser. A rapidez do desenvelvimcientifico e tecnolégico sustenta a
importancia de uma educacédo geral com possibilidedaprofundamento em determinada
area, justificando o “aprender a conhecer’. Ja préiader a fazer” diz respeito ao
desenvolvimento de habilidades que capacitem ositesija enfrentar novas situagoes,
privilegiando a aplicagdo da teoria a pratica eigelecendo a vivéncia da ciéncia e da
tecnologia no social. Por fim, o “aprender a coavive o “aprender a ser” dizem respeito a
formacdo integral da pessoa enquanto cidadd e e&oltantes da integracdo das
aprendizagens anteriores. Seguindo estes preceibsgrva-se que o texto dos PCNEM
valoriza os aspectos afetivos e criativos presentesato de aprender, ja que “(...) A
integracdo das cognicbes com as demais dimensdgerdanalidade é o desafio que as
tarefas de vida na sociedade da informacéo e dweconento estédo (re)pondo a educacéo e a
escola” (1999, p. 12). Estas necessidades demandaamproposta pedagogica que nao se
limite a transmisséo de informagdes, conforme admwador geral de ensino médio do MEC

esclarece:
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Formar individuos que se realizem como pessoaadé&ab e profissionais exige da
escola muito mais do que a simples transmisséaigwdo de informagdes. Exige
experiéncias concretas e diversificadas, transpodta vida cotidiana para as
situacdes de aprendizagem. Educar para a vidarragoneorporacao de vivéncias e
a incorporacdo do aprendido em novas vivéncias EPER, 2000, apud
KUENZER, 2001, p.121).

As “coincidéncias” entre as competéncias a sereserd®lvidas no processo
educacional e as competéncias requeridas pelo mi@dd de producdo sdo conciliadas, no
texto legal, com ideais do humanismo e da divedgsiddrata-se do que foi denominado de
“reposicdo do humanismo”, conciliando-o com a téwgia, atendendo a finalidades

produtivistas e personalistas.

A pratica administrativa e pedagdgica dos sisteti@gasnsino e de suas escolas, as
formas de convivéncia no ambiente escolar, os nwmoas de formulacdo e
implementacao de politicas, os critérios de alozaigrecursos, a organizacdo do
curriculo e das situacbes de aprendizagem, os ¢iroertos de avaliacdo deverdo
ser coerentes com 0s valores estéticos, politiétie@s que inspiram a Constituicao
e a LDB, organizados sob trés consignas: sensdiid igualdade e identidade
(BRASIL, PCNEM, 1999, p. 62).

E importante compreender de que modo o texto lefale tais consignas na medida
em que elas devem ser tomadas como “fundamentciqiees pedagogicas e administrativas.
A estética da sensibilidade valoriza “(...) a d¢vidade, o espirito inventivo, a curiosidade
pelo inusitado, a afetividade, para facilitar astagnicao de identidades capazes de suportar a
inquietagcdo, conviver com o incerto, o imprevisiged diferente” (PCNEM, 1999, p. 62).
Trata-se de uma alternativa a padronizagao carstitardos modelos da revolucao industrial,
uma vez que a criacao e a beleza haviam sido Izapala “moralidade industrial taylorista”.

Diversdo, alegria e senso de humor devem ser adegra escola.

(...) a estética da sensibilidade quer também edhessoas que saibam transformar
0 uso do tempo livre num exercicio produtivo porguador. E que aprendam a
fazer do prazer, do entretenimento, da sexualidade,exercicio de liberdade
responsavel (BRASIL, PCNEM, 1999, p. 63).

A qualidade e a busca de aprimoramento constaatesigros atributos valorizados
por esta concepcdo estética. Conforme Ié-se no ot PCNEM, “Ambos, qualidade e
aprimoramento, associam-se ao prazer de fazer b#ond a insatisfacdo com o razoavel
qguando é possivel realizar o bom, e com este, guangtimo € factivel” (BRASIL, 1999,
p.62). A estética da sensibilidade alia-se as déden éticas e politicas da educacgdo, pois

promove “a critica a vulgarizacdo da pessoa, amderestereotipadas e reducionistas de
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expressar a realidade, as manifestacdes que kmmabz afetos e brutalizam as relacdes
pessoais” (BRASIL, PCNEM, 1999, p. 63).

A politica da igualdade diz respeito ao reconhentmalos direito humanos e ao
exercicio dos direitos e deveres do cidaddo. Rzatdo, equidade no acesso a educacéo,
qualidade, solidariedade, senso de responsabilidadpeito pelo outro e pelo publico,
combate ao preconceito e respeito ao Estado detdoenstituem palavras de ordem na
perspectiva da politica da igualdade. Estes devamos fundamentos da preparacdo do
estudante para a vida civil, aliados a reflexdcaéti a valorizacdo das atitudes responsaveis.
Padr6es minimos de qualidade do ensino e atendinpeiatritario dos interesses da maioria
dos alunos também constituem elementos vinculagmditica da igualdade. Alias, esta deve
compor conteudos de ensino nas ciéncias, artes kngaagens atravées da reflexdo sobre os
direitos humanos e dos comportamentos adequadoem gocial e democratica.

Reconhece-se que a educacdo é um processo daucéodie identidades e que ndo
basta, portanto, transmitir valores morais, mas ‘triar as condi¢des para que as identidades
se constituam pelo desenvolvimento da sensibilidadeelo reconhecimento do direito a
igualdade (...)” (BRASIL, PCNEM, 1999, p. 66). Allase a formacdo de pessoas
autbnomas, responsaveis e solidarias. Esta formag@iera a moralidade dos valores

abstratos e prescinde do desenvolvimento de

(...) conhecimentos e competéncias intelectuais dggm acesso a significados
verdadeiros sobre o mundo fisico e social. Essehemimentos e competéncias é
gue dado sustentacdo a andlise, a prospecc¢do ecacale problemas, a capacidade
de tomar decis@es, a adaptabilidade a situacdemsnavarte de dar sentido a um
mundo em mutacao (BRASIL, PCNEM, 1999, p. 67).

A construcdo de identidades comprometidas com a&abds verdade deve ser
almejada por todas as ac¢les, conhecimentos e gegmofzet cognitivas trabalhadas na escola
média. O “novo humanismo” possibilita, segundo xidea integracdo da formacéo para o
trabalho a um projeto mais ambicioso de desenvertmda pessoa humana. Os Parametros
Curriculares julgam nao oferecer diretrizes cutdmes de um ensino utilitarista, justamente
mediante o resgate das dimensdes afetivas e lud@aaprendizagem. Em resumo, os
principios axioldgicos que devem inspirar a comgsido curriculo sdo o fortalecimento dos
lacos de solidariedade e de tolerancia reciprodayraacdo de valores, o aprimoramento
como pessoa humana, a formacgéao ética e o exedaaaadania, segundo Ié-se no texto dos
PCNEM (1999).
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2.4 A CRITICA A REFORMA

Embora a reforma do ensino médio tenha incorpoaagdectos longamente aspirados
por educadores brasileiros, a perspectiva pedag@giotada tem sido amplamente criticada
por sua identificacdo com as demandas do mundautivod Trata-se da critica tecida por
Zibas (2005) ao apontar que a interdisciplinaridadsutonomia da escola para a definicdo do
curriculo, a valorizacdo do protagonismo juvend preparacdo para o trabalho e cidadania
foram contempladas no texto reformista, embor&datas aos objetivos da pedagogia das
competéncias, que prioriza a constru¢do de um igmiohalismo” desejavel as necessidades
da producado. Assim, a centralidade do trabalho ue ¢ refere as politicas para o ensino
meédio ndo parece ter sido posta em questédo cofaraneg conforme Lopes (2002).

Embora as reformas apontem a necessidade de quolareaa vida, seus objetivos
referem-se ao “eficientismo social” a medida que a vida assume uma dimenséo
especialmente produtiva do ponto de vista econgneoo detrimento de sua dimenséo
cultural mais ampla” (LOPES, 2002). Trata-se deda® pontos de hibridismo da escrita dos
documentos, jA que as competéncias entendidas cwoessarias ao desenvolvimento

humano coincidem com as competéncias necessddgia da producao.

Como a esfera da producdo passa a exigir compaténaperiores, associadas ao
pensamento mais abstrato, a realizacdo simultén&aefas mdltiplas, a capacidade
de tomar decis8es e de solucionar problemas, Zidap@ de trabalhar em equipe,

ao desenvolvimento do pensamento divergente eayriéi formacado nao pode se
limitar a competéncias restritas ou aos desempgnieesstos nos antigos objetivos

comportamentais. Os principios do construtivisnua goerspectiva critica sdo entédo
associados a principios eficientistas e a prinsigdm progressivismo como forma de
projetar a formagdo de competéncias mais complewas, ainda assim marcadas
pela formacdo de desempenhos (LOPES, 2002, p. 138).

Enfim, Lopes (2002) conclui que o curriculo segatpdo pela perspectiva de
inser¢cdo social e de atendimento as demandas deadeede trabalho, sem contemplar
adequadamente uma formacdao cultural geral. Asemmanecem os vinculos da educacéo ao
mundo produtivo, sem um questionamento do projetcahstrucdo deste. Alias, Teixeira
(1999) afirma que a aproximacado entre a educagémando do trabalho € tdo evidente na
reforma de 1996 que “Inova-se o conceito de edwcag&oduzindo o componente trabalho
como principio educativo e como elemento que detstneita relacdo com a educacéao geral e

a conservacao do conhecimento” (p. 97). Frigot@@0§2 também problematiza a relacéo



imediatista entre educacao e trabalho no ensindona propor que o estudante deve ter
desenvolvida sua capacidade analitica dos procassoscos caracteristicos do sistema
produtivo, mas também das relacdes sociais quearaga distribuicdo da riqueza. No
entanto, as reformas dos anos 1990 buscam umagéedia educacédo com as novas formas
do capital globalizado e da producéo flexivel, dbnindo para a formagédo de um “cidadéo
produtivo”, adaptado, adestrado e treinado, condoranclui Frigotto (2006).

A escolha do referencial da “pedagogia das compietg&h para Saviani (2007),
sinaliza a concepcédo de que cada um é responsavaty sucesso ou fracasso no mercado de
trabalho, ideologia tipica de uma sociedade quegadiante aos individuos a satisfagdo de
suas necessidades de sobrevivéncia e que masaaasasausas da retracdo do mercado de
trabalho, ou seja, as contradicbes do mundo cegétaPhssim, esta satisfacéo deixa de ser um
compromisso coletivo para tornar-se responsab#idanddividual e esta perspectiva
pedagodgica acaba por “poupar” o modo de produgaitatiata do questionamento acerca das
desigualdades que produz.

Segundo Souza (2008), o uso de termos como fleedbdo, diversidade, identidade,
instabilidade, mercado de trabalho, pdés-modernidgtiEbalizacdo e empregabilidade no
texto reformista sugere que a educacdo nao deymoesa do desvelamento das contradicbes
intrinsecas ao modo de producéo capitalista, meggspar os individuos para adequarem-se a
esta “realidade” sem questionamentos. Aceitandotual adesenvolvimento das forcas
produtivas, resta a escola instruir bem as pessaasimilar mudancas e serem autbnomas em
suas escolhas. Deste modo, a escola deixa de skigamde debate sobre as desigualdades

sociais, contribuindo para que se diluam

as expectativas de se olhar 0 mundo por outro diésse contestar o que parece
instituido e Unico, de se efetivar a organizacdetiesa que transcenda aos ideais
personalistas, subjetivistas e/ou produtivistass mae apontem no sentido da

construcdo de projetos sociais emancipadores. Esporque a pauta do ensino se
desenha com vistas a construgdo de competéncigdp rie raiz essencialmente

individual, identificavel nas agbes praticas daayideja na dimenséo das rela¢des
em geral, seja especificamente no @mbito do trabalbando ganham significados

bastante peculiares (RAMOS, 2002, p. 135).

A eleicdo detrabalho e cidadania como principios educacionais na reforma do
ensino médio demanda que se atente para o sehiiglsido a estas palavras neste contexto.
Segundo Ramos (2002), o trabalho como principiea&itio é abordado, no texto reformista,
apenas como trabalho assalariado, e ndo como acaongimo da qual o homem transforma a

natureza e se relaciona com os outros homens wagéo de sua propria existéncia. Desta
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concepcao de trabalho submetido aos interessescua@ubacao capitalista decorre a
concepcao de cidadania presente nos documentefodaa:

Diante da instabilidade contemporanea, a cidadaé@ é resgatada como valor
universal, mas como a cidadania possivel, conglaste acordo com o alcance dos
préprios projetos individuais e segundo os valgnes permitam uma sociabilidade
pacifica e adequada aos padrdes produtivos e asltaontemporaneos (RAMOS,

2002, p. 140).

De fato, o texto da reforma aproxima a condi¢atcaadania”’ a inser¢do no mundo
do trabalho, conforme se observa na seguinte dindéi do ensino médio definida na LDB
(1996): “a preparacdo basica para o trabalho edadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptarledbiliiade as novas condi¢cbes de
ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores”. Estaacttapdo a ingressar no mercado de
trabalho e manter-se nele parece equivaler a csiaque cidadania e estas sao finalidades de

gue o ensino médio deve dar conta. Segundo Fal@ie@s), com a reforma de 1996,

a escola é convocada a assumir o seu papel depptirspaco de formagdo para
uma cidadania de “qualidade nova”, buscando-sendornmacdo técnica e ético-
politica de acordo com os principios hegemdénicosod#bilidade capitalista, a qual
requer uma educagdo baseada nos pressuposto®$e@sicologicos, emocionais,
morais e ético-politicos da flexibilizacdo do tréilma um modelo de cidadania que
nao interfira nas relacdes burguesas fundamentaisontexto de ampliacdo da
participacdo politica (FALEIROS, 2005, p.211).

Vieira (2009) critica a formulacdo dos PCN paraniveis fundamental e médio pela
incipiente participacdo dos educadores neste poces que inviabilizou a construcao
coletiva dos parametros para a escola basica. felséade envolvimento da comunidade
escolar na elaboracdo da reforma parece ter coitdbpara que seus pressupostos nao
fossem transpostos para a praxis educativa, sequadtora. Deste modo, a competitividade
quanto aos indices de aprovacdo nos vestibulares aigentado ndo apenas o fazer
pedagogico das escolas particulares, mas tambémadasicdes de ensino publico, que néo
experimentam uma pratica orientada pelos PCNEM,ded&am-se ao ensino propedéutico.
Mantém-se, assim, uma pratica conteudistica, im&ntalizante, cujo enfoque disciplinar
destoa das propostas de reforma, conforme a aaxalia.

Quanto ao texto da LDB referente ao ensino médem® (1997) afirma que a
concepcao de “ensino” ainda é o modelo que paldgislacdo. O autor observa que a LDB

refere-se a “educacdo infantil”, mas ainda manténteamos “ensino fundamental e médio”.



O texto parece vacilar entre cidadania e preparpaé® o trabalho enquanto finalidades da
educacédo deste nivel, mas Demo (1997) refere quenhgrivilégio deste. Ainda segundo o
autor, a visdo de educacdo da LDB nao ultrapaskaraero ensino, reduzindo a “aula” ao
protétipo da educacao escolar. A critica ofereéidpue a LDB ainda é do tempo em que o
conhecimento era “adquirido”, a revelia das teamaslernas que o tomam enguanto processo
reconstrutivo.

Evidencia-se que h& poucas pesquisas que se prapusacompanhar as
repercussdes da reforma de 1996 no cotidiano esdoéssa forma, torna-se importante
questionar se os professores atuantes no ensinio c@thecem a trajetoria de constituicdo
desta etapa educacional no pais e se problemasizarpratica tendo em vista as finalidades
da mesma. A busca de dados acerca da pratica ehalado ensino médio na escola
particular revelou-se desafiante, de modo que #gagho de textos a este respeito € quase
inexistenté. Feitosa (s/d.Mefende a necessidade de investigacdes sobre dianotescolar
como forma de entender o real movimento propodtneéorma de 1998. Segundo o autor, o
ensino médio ainda é uma ilha desconhecida noiceeducativo brasileiro apds as reformas

educativas dos anos de 1990.

2.5 ENSINO MEDIO BRASILEIRO: CONTORNOS ATUAIS

A Constituicdo Federal estabelece que € dever dad&sgarantir a progressiva
universalizagdo do ensino médio gratuito, confoartemenda Constitucional n°® 14/96, que
substituiu a progressiva extensao da obrigatoree@agratuidade do ensino médio, constante
anteriormente no texto constitucional. No entaa®yecentes politicas de financiamento da
escola média publica ndo tém permitido a consecdgapreceito constitucional, j& que a
criacdo do FUNDEFfconcentrou recursos para garantir o acesso aoocefisiiamental,

! Foi realizada a busca de artigos, teses e digbed a respeito da escola média privada brasdeira

diversas bases de dados cosoielg banco de teses a@apes portal de periddicogooglee googleacadémico
ao longo de 2008, 2009 e inicio de 2010. Obsereogte 0s artigos referentes ao ensino privado ezmet
especialmente a discussao acerca da relacao eitieope privado na educacdo nacional e acerca das
disparidades entre as escolas assim regimentadbs.ifidagar a razdo pela qual ha tdo pouca discassica
das praticas pedagoégicas da educacdo basica prbraddeira. Observa-se, no entanto, maior ofeda d
publlca(;oes relacionadas ao ensino superior privaddrasil.

Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensimal&mental e de Valorizagcdo do Magistério.
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afetando indiretamente o ensino médio, que conbou €scassos recursos. Esta distor¢do no
volume de investimentos s6 foi reavaliada com anptgacdo do FUNDE®ho ano de 2007.

Historicamente, o ensino médio ndo costuma sevo pieferencial das politicas
publicas em educacéo. O investimento na educagacab@orrespondente as séries do ensino
fundamental sempre teve destaque, tendo em vistiGaia da escolarizacao brasileira. Zibas
(2005) assinala que somente com o FUNDEB torngaessivel “(...) a inusitada criacédo de
uma fonte estavel de recursos para a escola mgakatem, historicamente, sobrevivido
apenas a sombra do financiamento do ensino fundahwn(...) atrelada a inseguranca e ao
alto custo dos empréstimos internacionais”. EmlmoFUNDEB tenha entrado em vigor no
inicio de 2007, ainda ha criticas referentes ao @liieira (2008) denomina o “desprezo
estatal” pelo financiamento da Ultima etapa da agic basica.

Ainda em relacdo ao financiamento da escola méediga, Gomes e Morgado
(2007) apontam que a analise dos dados contabeisadde 1998 levou a concluséo de que o
valor médio da despesa aluno/ano no ensino médionarito inferior ao do ensino
fundamental. Os autores referem que a apuracaasto gublico por aluno do ensino médio,
em 1999, correspondeu a 93,1% do valor para o ®ifishdamental. Deste modo, 0 ensino
médio era mais “barato” que o fundamental. Estass®z de recursos se acentuou com a
acelerada expansdo de matriculas na escola médidirada década de 1990. Porém, o gasto
publico anual por aluno no ensino médio comecorescer a partir de 2002, quando superou
0 investimento nas séries iniciais do ensino furetdal em 12,3%. No entanto, é evidente
que o poder publico negligenciou por longos anfisamciamento da escola média.

Embora as matriculas no ensino médio no Brasil aenhsido sempre
“constrangedoras” em relacdo a outros paises,sivellos latinos, conforme Zibas (2005),
elas vém aumentando nos ultimos anos em decorr@asigoliticas estaduais de incremento
de vagas. O crescimento no atendimento deu-seainente nas redes publicas municipais
e estaduais, sendo que a rede estadual respondiafpda de 85,2% das vagas em 2005.
Segundo dados do INEP, Instituto Nacional de Estigl®esquisas Educacionais, entre os
anos de 1985 e 1997, a taxa de crescimento decolatrina rede municipal foi de 173,6%; na
rede estadual o percentual de acréscimo atingiy@%g0enquanto na rede particular este
crescimento foi de 26,2%.

Oliveira (2008) destaca que embora o ensino me&daeelonge de ter garantida sua

universalizagao, verificou-se um crescimento de2d. 3% numero de matriculas entre 1992 e

3 Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Eduddééica e de Valorizagdo dos Profissionais da

Educacéo.
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2007, acompanhado por um crescimento continuo @dadcoias de jovens entre 15 e 17
anos. Em 1992, o percentual de jovens nesta faatam enatriculados era de cerca de 43%;
em 2005, este percentual atingiu quase 52%. Assimse verificado, ainda que lentamente,
uma diminuicdo na distorcdo seérie/idade no ensiredion No entanto, o indice de
escolarizacdo liquida da populagédo de 15 a 17 aimos ndo ultrapassa 25%, indice muito
inferior a varios paises da América Latina (BRARICNEM,1999, p. 6).

No Brasil, o nimero de matriculas no ensino médioano de 2005 alcancou
9.031.302. A rede estadual de ensino concentrodi785,do total de alunos matriculados,
enquanto 0,76% deles estavam matriculados em uigsits federais, 2,01% estavam
matriculados na rede municipal e 12,15% estudavanrede privada naquele ano. A
representatividade da rede estadual e da rededprok@ ensino no Brasil e no Rio Grande do
Sul sdo semelhantes. Enquanto no Brasil 0 nUmeatudes de 15 a 17 anos matriculados no
ensino médio corresponde a 51,9% do total, no Ran@ do Sul este nUmero representa
62,2% do total, o que sugere que o estado tem nubstorcdo idade/série em comparacdo
aos numeros nacionais (dados referentes ao an@0&e fdrnecidos peco INEP). Um aspecto
importante a considerar em termos da desigualdadelvertura da educacdo média no Brasil
€ a concentragcdo das matriculas em areas urbamasatmpge quase 99% do total de
matriculas no pais, segundo Rodriguez e Herrar0§200

No Rio Grande do Sul, o numero de matriculas nnensédio no ano de 2005
atingiu 473.182 (a distribuicdo por dependéncia indtnativa € apresentada na tabela 1).
Verifica-se que a rede privada sucede a rede edtaduensino em relacdo ao numero de
matriculas no estado. A tabela 2 apresenta, porveaa a variagdo de matriculas por
dependéncia administrativa entre os anos de 1280@, evidenciando a franca expanséo de

vagas de ensino médio na rede estadual.

Tabela 1 — Matriculas no ensino médio por dependé@&utministrativa no Rio Grande do Sul

Ano: 2005 Federal Estadual Municipal Privada
Numero de 4.991 405.224 6.388 56.578
matriculas
Percentual de 1,05% 85,6% 1,35% 12%
representatividade

Fonte: Censo Escolar 2005.

Tabela 2 — Matriculas no ensino médio por depend@atministrativa de 1991 a 2006 no
Brasil
Matriculas no ensino médio Percentual de variacéo
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por dependéncia 1991 2006 entre 1991 e 2006
administrativa
Federal 103.092 67.605 -34,42%
Estadual 2.472.964 7.584.391 206,69%
Municipal 177.000 186.000 5,08%
Privada 1.019.374 1.068.734 4,84%

Fonte: Censo Escolar 2007.

A expansdo de vagas para 0 ensino médio na esdblag e privada mostrou
tendéncias desiguais entre 1965 e 2005. Cunha )2&@4lisou os numeros oficiais de
matriculas na educacdo béasica nas redes publicwazlg neste periodo, a partir de dados
fornecidos pelo Instituto Brasileiro de Geografi&&atistica (IBGE) e pelo Ministério da
Educacdo (MEC). O autor concluiu que o ensino pabkorrespondente ao que hoje
denominamos “educacao bésica” cresceu, entre 1988%, de 5,9 para 38,1 milhdes de
alunos. Ja o numero de alunos atendidos pelo emsimado aumentou de 1,8 para 4,4
milhdes no mesmo periodo. Estes numeros revelaragjascolas publicas tinham um efetivo
discente, em 2005, igual a 6,5 vezes o de 196&s ddimeros da escola privada demonstram
gue, de 1965 a 2005, seu alunado cresceu 2,4 vezes.

Ainda segundo Cunha (2007), no ensino primario reldmental, a proporcado de
alunos das escolas publicas sobre o total do abumashteve-se ao longo dos anos: de 86,7%
no primario, em 1965, a 89,9% no fundamental, e®520o entanto, no nivel médio, o
crescimento da participacdo do setor publico fogande intensidade: dos 41,2% do ensino
médio (ginasio e colégio), de 1965, aos 87,8% dimermmédio de 2005. O setor privado, por
sua vez, permaneceu com 0 mesmo contingente disoenensino medio neste periodo,
alcancando cerca de um milhdo de alunos, chegarekmm a apresentar um pequeno
decréscimo de matriculas no decénio 1995/2005.t@ péblico, ao contrario, incorporou
mais de sete milhdes de alunos ao ensino médie adstento da demanda de vagas, segundo
Cunha (2007), deve-se ao crescimento populacianabanizacao e a elevacao dos requisitos
educacionais para os postos de trabalho.

Além do incremento numérico referente ao acessenamo meédio, dados citados
por Abramovay e Castro (2003) d&o conta de tendérdg melhoria no aproveitamento dos
alunos da educacéo basica. As autoras avaliam @ ale aprovacao dos alunos no ensino
meédio passou de 71,6% para 75,8% entre 1996 e a00Mpanhada por uma diminuicéo de
reprovacoes (de 9,5% para 7,5%). Neste periodaintero de alunos evadidos apresentou
decréscimo de 18,9% para 16,7% do total de maadcéls autoras destacam que embora os
indicadores deem conta de um aumento no niumeroraduintes da educacao basica, chegar

ao ensino meédio continua sendo um desafio, poiada €00 estudantes que ingressam no



ensino fundamental, 59 conseguem conclui-lo e apeiia finalizam o ensino médio.
Verifica-se, portanto, um “afunilamento” na passag# ensino fundamental para o médio,
comprovado pelos seguintes numeros: enquanto 97@opialacdo de 7 a 14 anos estava
matriculada no ensino fundamental em 2006 (Censol&s 2007), a porcentagem de alunos
entre 15 e 17 anos matriculados no ensino médie aes ndo alcancava 52%.

Ainda em relacdo a distor¢do idade-série no ensiédio, Rigotto e Souza (2005)
destacam que, em 2000, somente 1/3 da populacdadate adequada conseguiu se
matricular nesta etapa educacional, enquanto os d&8 alunos restantes estavam
provavelmente matriculados no ensino fundamental,sea maioria, a noite (IOSCHPE,
2004, p. 143apudRIGOTTO e SOUZA, 2005). Embora a taxa de distoidade-série para
0 ensino médio apresente declinio, tendo passad®%epara 49% entre 1999 e 2003, ela
permanece muito elevada. Além disso, constata-seliji8% dos jovens entre 18 e 24 anos
estdo em séries adequadas para outras faixas die anforme indicam as autoras. Sendo
assim, a politica de expansao das matriculas nalaeseédia ndo é suficiente para a
democratizacdo desta etapa educacional no Brasd. éxpansao precisa ser acompanhada
por iniciativas de correcdo de fluxo ao longo dsiem fundamental e médio, de modo a
evitar a repeténcia e evasao escolar. Neste seatjimblematizacéo acerca da qualidade da
educacdo média e do atendimento das necessidasleamiadas sociais ingressantes nesta
etapa educacional precisa ser realizada com ua&egundo as autoras.

A partir de 2005, iniciou-se uma retracdo nas mas no ensino meédio nas regides
Sul, Sudeste e Centro-Oeste. Embora as regides NorNordeste tenham mantido o
crescimento deste indice, registrou-se uma pegiadf global de 124.482 matriculas em
relacdo a ano anterior. Em 2006, segundo dadosedsoCEscolar publicados em 2007, as
matriculas no ensino médio alcancaram 8.906.82€peta-se que esta queda no numero de
matriculas se deva ao fato de que os governos ipaisi@ estaduais estivessem “inflando” os
nameros para se beneficiarem das verbas fedemigorme declaracdo do ministro da
educacao, Fernando Haddad, publicada no j@rastado de S&o Paul64/04/2006).

Mesmo que as taxas de crescimento das matriculessimo médio tenham caido de
52%, entre 1995 e 2000, para 9%, entre 2000 e 200eira (2007) considera que os
avancos em relacdo ao atendimento da populagd® Ent 17 anos no ensino médio seguem
ocorrendo, uma vez que o percentual de crescintEnioatriculas ultrapassou a porcentagem
de crescimento populacional desta faixa etarisa Barutor, mesmo que a universalizacdo do

ensino médio ainda esteja distante, estamos préxdeocatender toda a populacédo da faixa
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etaria correspondente a esta etapa educacioneis@rms nos ocupar, portanto, das questdes
referentes a qualidade da escola média brasil@inareblematizacéo de suas finalidades.

A este respeito, Abramovay e Castro (2003) enfiaxigae é imprescindivel discutir
quais os objetivos a serem alcancados na escola méyplal 0 modelo de educacéo que se
deseja oferecer. As autoras comentam que “Considera tese de Tedesco (1998) de que a
crise da escola, hoje, ja ndo consiste no fatouteea ndo cumpre adequadamente seus
objetivos, mas no fato de que esses objetivos &éockros, € no ensino médio que esta
situacdo é mais diretamente observavel”. Ao apreiadb panorama deste nivel educacional
na América Latina, Abramovay e Castro (2003) veaifam a ocorréncia de “uma extrema
perplexidade frente as perspectivas para o enséion(p. 30). Conclui-se, segundo elas,
que reformas estruturais se fazem necessarias,amasesmo tempo, ha dificuldades para a
realizacdo das mesmas.

Braslavsky (2001), citada por Abramovay e Cast@®&}, arrola pontos consensuais
entre especialistas em relagdo a educacdo médieontisentes americano e europeu. Com
relacdo ao contexto socioeconémico, as mudancasmeroado de trabalho tém obrigado
jovens a permanecer mais tempo na escola. No entasitjovens das camadas populares
encontram um modelo de escola que nao foi origieatendesenhado para responder as suas
necessidades. Assim, para Abramovay e Castro (20Q3) tanto na Europa quanto na
América Latina, os descontentamentos com relagihuéacdo média sdo generalizados, mas
faltam diagndsticos claros especialmente sobreroblgmas que afetam as escolas e os
estudantes” (p. 54).

A expansédo do ensino médio verificada nas ultingzadias e 0os avangos em relacao
ao acesso ao ensino fundamental constituem o paaatas politicas educacionais atuais. No
entanto, mesmo que 0s numeros da escola médiaasd Brantenham-se em crescimento, as
desigualdades de acesso permanecem e as difeceragidativas e estruturais entre diferentes
regides do Brasil e entre os dominios publico eqoid ainda sdo marcantes. Estas questdes,
juntamente com as recentes discussdes acerca de nmdalidades de ingresso no ensino
superior, precisam ser colocadas a escola médsoeiedade. Novas demandas apresentam-
se ao ensino médio, decorrentes do avanco numéeicmatriculas, do ingresso de novos
contingentes populacionais na educacdo secund&dias eprocessos para selecdo para o0s
estudos em nivel superior. Este trabalho visa titjustamente para a problematizacdo das
finalidades do ensino médio na escola privada, asaseflexdes propiciadas pelo presente
estudo também oferecem subsidios para uma discoss&ampla acerca da qualidade da

escola média, da formulacao de politicas paraenjunde e da formagéo de professores.
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2.6 O ENSINO MEDIO E SUAS FINALIDADES

Uma iniciativa significativa em termos de conheesr expectativas de alunos e
professores quanto as finalidades do ensino mddi@ frealizacdo de uma pesquisa em
escolas publicas e privadas, diurnas e noturnasl3weapitais brasileiras, com o apoio da
Organizagéo das Nacbes Unidas para a Educacac&nai&ie a Cultura (UNESCO) e do
Ministério da Educacéo (ME&)sob coordenacdo de Miriam Abramovay e Mary Garcia
Castro (2003). A pesquisa descreveu o0 ensino mealio varios aspectos a partir das
contribuicdes de alunos, corpo técnico-pedagogigpuogessores, sem, no entanto, analisar
criticamente os dados coletados. De todo modosquiea contribui para que visualizemos as
finalidades apontadas para esta etapa da educasi&a por seus principais atores.

A pesquisa evidenciou diferencas entre as finalidades donensiédio apontadas
por alunos e professores. Os alunos indicaram @afaeao para 0 Curso superior como um
dos principais objetivos desta etapa educacioaatptem escolas publicas (para 50% dos
estudantes) como nas particulares (para 70% dosvesthdos). Segundo as autoras, “(...) a
maioria dos depoimentos aponta o ensino médio amntinuidade do ensino fundamental,
devendo dar oportunidade ao aluno de ingressar rfamddade” (2003, p. 165). Neste
sentido, acredita-se que “(...) 0 sucesso do egmsEnsino médio no mercado de trabalho
tem como pré-requisito uma formacgéo de nivel sagefABRAMOVAY e CASTRO, 2003,

p. 178). A busca de um futuro melhor foi a seguntdidade apontada pelos alunos, seguida
pela preparacéo para o mercado de trabalho, octangrais frequente entre alunos de escolas
publicas.

Entretanto, a centralidade da preparacdo paratihuies no ensino médio também

recebeu criticas. Entre os professores, a énfapesparacdo para o vestibular esta associada

> cumprimento rggwrale um curriculo voltado
exclusivamente para os exames. No entanto, recerdgeaue a aprovacao do aluno

determina grande parte das a¢cfes escolares eigd&® de aprovagdo no vestibular torna-se

4 A pesquisa, os resultados e os questionamentmstaaips integram a publicacdo “Ensino Médio:

Multiplas Vozes”, lancada em 2003.

° A pesquisa incluiu a coleta de dados quantitatavgualitativos e envolveu mais de
50.000 alunos, provenientes de escolas publicasivadps, além de 7.020 professores e outros agentes
pedagdgicos escolares. Trata-se da maior pes@iisa 8 ensino médio realizada na América Latina.
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um critério para a avaliacdo da qualidade do ensamescolas. Os professores de escolas
privadas mencionaram seguidamente que pais e aténos preparagdo para o vestibular
como a principal expectativa, de modo que o pracessicativo reduz-se a transmissao de
informacdes Uteis aos concursos. Sendo assim, roausita funcdo para esse nivel de ensino,
trabalhando, por exemplo, com uma abordagem maaados conhecimentos, torna 0s
profissionais suscetiveis a criticas e san¢cfesnsiegrelatam Abramovay e Castro (2003).

Para cerca de % dos professores e agentes pedagégolares, a prioridade do
ensino médio deve ser a preparacao para a videgiabpente entre profissionais das escolas
privadas. Seguem-se a esta finalidade a prepapagam curso superior e para o mercado de
trabalho. O nimero de professores que defendenemamacdo para o trabalho como uma
finalidade do ensino médio € expressivamente nrpiera proporcao de alunos que o fazem.
No entanto, fica claro entre alunos e professores @ sentido atribuido a escola média
vincula-se as possibilidades de insercdo profissicgvidenciando a concepcédo de que o
ensino médio deve propiciar mobilidade social. &dguas autoras, “Frequentar a escola &
uma acao que deve ser recompensada no mundo dihtraBs motivacdes para o estudo néo
estdo aportadas apenas na dimensdo cognitiva desicdqude conhecimento, mas na
aquisicao dcstatusque esse conhecimento provoca” (ABRAMOVAY e CASTRO03, p.
205).

No entanto, estudantes e professores afirmam geesimo médio é insuficiente
como passaporte de ingresso no mercado de tralthimie da dificuldade para “conseguir
emprego”. O distanciamento do mundo escolar ao muwual trabalho € observado pelos
estudantes que questionam a “utilidade” dos cooteédcolares, conforme observa-se na fala
de um dos alunos entrevistados: “A gente necesstizdar pra tentar ser alguém na vida,
aprender algumas coisas. Mas na parte de empiggmas coisas ndo estéo sendo Uteis n&o”
(ABRAMOVAY e CASTRO, 2003, p. 206). As autoras afam ser perceptivel

(...) a reproducédo de um discurso hegemonico gespto admitindo a organizacao
da sociedade em classes sociais, considera quegsas abre-se a possibilidade de
mobilidade e que esta mobilidade depende do médet@ada um. Desta forma,
infere-se a partir da analise dos depoimentosn@dda por mobilidade social e a
expectativa de que o ensino médio a viabilize (ABRA/AY e CASTRO, 2003,

P. 208).

A preparacdo para a cidadania também foi destgoalda entrevistados enquanto
finalidade do ensino médio. Sendo assim, o0 procedssensino ndo deve se restringir a
reproducdo de contetudos, mas deve ocupar-se de farmacdo ampla do aluno”, com o

“desenvolvimento de capacidades criticas” e de fmeensdo do que esta a sua volta”. No



entanto, alguns entrevistados apontaram que aandadao é adequadamente abordada nas
escolas e sequer vivida dentro dela, devido aaletdde da preparacdo para o vestibular e a
ocorréncia de praticas discriminatorias no cotidiascolar. Na escola privada, membros do
corpo técnico-pedagdgico afirmaram que mesmo quearacao para o vestibular seja uma
preocupacgdo, a educacao para a cidadania necdssitena atencdo especial, conforme
relatam Abramovay e Castro (2003).

Ja em relacdo a reforma da escola meédia dos ar@3, bMBuitos professores
participantes da pesquisa admitem n&o ter domabcesseus conceitos e objetivos. Entre os
textos reformistas, os professores conhecem maa@netros Curriculares Nacionais, pois
4/5 deles declararam ter conhecimento destes nefaie. Os depoimentos de professores e
demais membros do corpo técnico-pedagdgico tamlegelaram que eles nao identificam
grandes novidades promovidas pela reforma. De faemaelhante, os conhecimentos dos
alunos em relacdo a reforma séo incipientes, temingeralmente transmitidos aos mesmos
pelos meios de comunicagdo em massa e nao petdasesc

A pesquisa de Abramovay e Castro (2003) evidengigi as finalidades do ensino
meédio sdo, na opinido dos atores escolares, arpaggmapara o vestibular, para o trabalho,
para a continuidade dos estudos e para o exemécimidadania. No entanto, esta pesquisa
circunscreveu-se a descri¢do das finalidades, sggneender uma andlise critica das mesmas.
O presente estudo visa aprofundar a discussédoaades: finalidades do ensino médio, no
ambito da escola particular, descrevendo-as enpmaucdo discursiva e analisando-as a
partir do referencial foucaultiano. Esta orientatéarica articula os discursos aos processos
de subjetivacdo engendrados pelos regimes de sabeirculagdo. Assim, a descricdo dos
saberes que produzem o ensino médio conduz a pratitacdo das praticas e dos modos de
subjetivacéo deles decorrentes.

Portanto, com o intuito de empreender esse tiparddise, trés temas da obra
foucaultiana sdo de especial interesse para eatmlto. Primeiro, a producdo de
subjetividades a partir dos regimes de saber; slegunconstituicdo destes saberes no campo
discursivo como efeito das relacbes de poder egiter a materializacdo dos mesmos em
praticas. Acrescenta-se aos temas elencados acomaceito de “praticas discursivas”, pois
ele articula as regras histéricas que permitem erg@ncia dos saberes e 0s modos segundo
0S quais estes estruturam a acao dos sujeitosotghbuicdes foucaultianas a respeito dos
processos de subjetivacdo e da producao de sab@aderes, bem como suas articulacoes,

sao apresentadas no capitulo seguinte.
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CAPITULO 3 - MICHEL FOUCAULT: TRACANDO A PRODUCAO H ISTORICA DO
DISCURSO

Meu papel — mas esse é um termo muito pomposo detmostrar as pessoas que
elas sdo muito mais livres do que pensam ser; @setém por verdadeiros, por
evidentes, alguns temas que foram fabricados numemto particular da histéria e
gue essa suposta evidéncia pode ser criticadatelidas(FOUCAULT, 1994a, p.
778).

Michel Foucault é um pensador inquietante. Polémicusado, irénico,
transgressor... Transitar por seus escritos requeestejamos abertos a perceber que nossos
mais antigos (e caros!) edificios tedricos, redadilos ao longo do tempo pelo préprio
conhecimento que permitem produzir, apresentam urash sendo suscetiveis de
problematizagdes. Destronando o homem e suas &atrddessenciais do lugar de produgéo
do saber, o autor volta-se ao mundo social e ist@ara nos mostrar “(...) como as praticas
e 0s saberes vém funcionado, nos ultimos quatnadascpara fabricar a Modernidade e o
assim chamadsujeito modernd(VEIGA-NETO, 2007, p. 15).

Ao anunciar que o homem néo € a origem e a exglicdg saber, Foucault esclarece
gue todos os objetos, conceitos e teorias sao wediscursivos, cujas emergéncias devem-
se a acao de regras anénimas e histéricas. Desle, mdilosofo provoca uma reviravolta em
relacdo a producgéo de saber pelas ciéncias hureaafasna que tudo aquilo em que cremos
por sua estrutura racional e logicamente organindgapassa de uma entre outras possiveis
construcdes. Embora alguns saberes se legitimenperpetuem no tecido social, seu carater
de “verdade” ndo passa de uma construcao.

Diante disso, duas possibilidades nos sao apresentaderir aos discursos em
circulagao, contribuindo para sua legitimagé&o,r@taurar uma problematizagdo dos mesmos
a partir da desnaturalizacdo de suas verdadesyistgasua producédo historica. Este trabalho
insere-se nesta segunda perspectiva e dedica-&8, em apontar o arsenal reflexivo
foucaultiano a problematizagdo do ensino médio.

A “educacdo” em sua forma escolar tem indubitawgbdrtancia na producdo do
sujeito e constitui, de certa forma, uma condicéia @sta construcdo. E necessario, portanto,
explorar as contingéncias da fabricacéo de suljaties a partir da escuta dos discursos que
produzem a “escola”, dos saberes que la circul@jajrs estes pedagdgicos ou ndo. Neste
sentido, para Foucault, ndo ha qualquer diferentga saberes “cientificos” e saberes que néo

apresentam uma sistematizacdo que |Ihes permitaradgstivados desta forma. Todos os



saberes que emergem dos campos discursivos cansteeobjetos de que falam e estes
produzem praticas e sujeitos.

No entanto, ndo séo “quaisquer saberes” que podepraduzidos ou veiculados, ja
que ha uma insidiosa maquinaria de poder produzasdiwrmacdes discursivas. E por esta
razdo que ndo se pode problematizar a educacategamem conta trés dimensdes de andlise
tipicamente foucaultianas: os processos histodeosubjetivacdo, o exercicio do poder sobre
a producéo do sujeito e a ancoragem deste pronagz@ducao de saber.

Neste sentido, problematizar as finalidades dala@soédia a partir do referencial
foucaultiano constitui uma tentativa de exercerceea forma, o exercicio de liberdade de
que Foucault nos fala. Do mesmo modo que se camstru‘ensino médio” em sua
perspectiva atual como o que ha de verdadeiroignhegpara esta etapa educacional, outras
possibilidades de sua producéo discursiva séo adéscsob controle de modo a ndo ameacar
modos hegemonicos de producao de subjetividades.

Para instalar esta problematizacdo da escola médiaeciso apropriarmo-nos de
conceitos que permitam realizar a andlise dascpsatiiscursivas que a produzem. Assim, o
texto a seqguir versa sobre a producao de subjatigicecnquanto processo historico em sua
interface com as relacdes de poder e a producdalmkr. A producdo discursiva de saber é
apresentada em minucia ao final do capitulo de naddonecer subsidios para a realizacéo de
uma “andlise do discurso foucaultiana”, conformEppsto neste estudo.

3.1 A PRODUCAO DE SUBJETIVIDADE ENQUANTO PROCESSQSTORICO

Uma pergunta que Foucault buscou responder em estudos diz respeito aos
modos como nos tornamos sujeitos. Assim, a coitgtdthistérica do sujeito esteve presente
em todos os momentos de sua obra, conforme eselarega-Neto (2007): em sua
Arqueologia, o estudo das regras discursivas dmdgdio do saber, em sua Genealogia,
dedicada as relagdes constitutivas entre podegr gatorpo, e em seus trabalhos sobre Etica,
voltado aos modos como os individuos pensam e agdme si mesmos. Para Foucault, o
sujeito ndo é algo dadeujeito desde sempre, aionforme Veiga-Neto (2007, p. 107), mas
encontra-se em constante formacdo, sendo produazithvés de trés mecanismos: a

objetivacao, a individuacéo e a subjetivacéo, gu@&osexplicitados posteriormente.
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Deste modo, a subjetividade é essencialmente s@@igue “(...) sdo as praticas
sociais e as relacfes de poder que produzem dameaisaber e fazem emergir novas formas
de sujeito ou um tipo especifico de modo de exisdimacao” (CRUZ, 2001, p. 100). Nossa
experiéncia intima, nossos modos de ser, sentirsgpee agir sdo produtos historicos
fabricados a partir de uma série de contingénélas.conta disso, a subjetividade ndo pode
ser compreendida enquanto substancia, interioridadstituida a partir de leis universais
psiquicas, que Ihe assegurariam imutavel unidadeué¢: “(...) falar de subjetividade é falar
de uma maquinica, de um processo de producaoddiriggeracao de modos de existéncias”
(TEDESCO, 2006, p. 358).

Do mesmo modo que a subjetividade ndo deve serreemgida como interioridade,
ela tampouco se identifica com o sujeito, pois)“ido designa necessariamente um conjunto
de capacidades, qualidades, sensibilidades, aitudacdes inerentes a um sujeito tomado
como unidade autocentrada, autbnoma e conscidPARADO FILHO e MARTINS, 2007, p.

14), pois sua constituicdo é historica. Sendo gssim

N&o ha, portanto, simetria entre sujeito e subgde, ndo existe naturalmente esta
unidade e esta fidelidade a si mesmo — esta relasé colagem das caracteristicas
subjetivas em um sujeito, esta individualizacdosdhjetividade é resultado dos
jogos de normalizacdo e de marcacdo da identidadacteristicos das sociedades
Ocidentais modernas (PRADO FILHO e MARTINS, 20024).

A proépria “fabricacdo do individuo moderno” congitium modo de subjetivacéo
produzido pelo contexto da expanséo do capitaldososéculos XVII e XVIII, pela transicéo
do poder soberano ao poder disciplinar, efetivagearéir dos aparatos disciplinares. Estes
aparatos foram produzidos de modo concomitanteesenyolvimento das ciéncias humanas,
ao final do século XVIII. A partir da objetivacae titomem, produziu-se a individualizacéo
deste e o aprimoramento do controle sobre ele.rféegdack (2007), a individualizacéo do
homem decorreu do desenvolvimento de mecanismaspliisres e de mecanismos
discursivos que produziram “verdades” que culmimaraa normalizacdo, exclusao,

disciplinarizacéo e controle dos individuos. Assim,

O sujeito moderno € produzido pela individuacaaipimar, haja vista que seu
corpo é adestrado, seu gesto ensinado, seu comeaitta regulado e seu prazer
normalizado — a disciplina torna 0 homem (til eiddmu seja, economicamente
ativo e politicamente docil (HACK, 2007, p. 46).
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O contexto da sociedade capitalista produz umaukiridade na constituicdo
subjetiva, a partir do advento e declinio da s@deddisciplinar (FOUCAULT, 1999). A
disciplinarizacdo da sociedade produziu-se em umento de grande industrializacdo, a
partir do desenvolvimento de tecnologias discipésague, segundo Foucault, compreendem
um principio de visibilidade permanente e a segagét espaco-temporal. Na verdade, a
escalada do capitalismo foi possibilitada pela anfidcdo de uma tecnologia disciplinar. O
poder disciplinar € individualizante na medida am gQrganiza o espaco, controla o tempo e
exerce a vigilancia. A individualizacdo espaciat dorpos favorece a vigilancia e a producao
de conhecimento sobre o homem. O controle do tesge atividade visam a otimizacéo da
producao, regrando igualmente o corpo, na medidaj@ense estabelecem tarefas a serem
cumpridas em determinados prazos. A Vvigilancia iposada pelos mecanismos de
visibilidade permite a producédo de um saber sobreoadutas, aprimorando os dispositivos
de controle. Deste modo, o individuo é um produto pbder, um corpo assujeitado
(FOUCAULT, 2005):

(...) O poder disciplinar é individualizante porqagusta a funcdo-sujeito a
singularidade somatica por intermédio de um sistdmaigilancia escrita ou um

sistema de panoptismo pangrafico que projeta da&ingularidade somatica, como
seu prolongamento ou como seu comec¢o, um nlcleotdalidades, uma psiqué, e

PRI

como prescrigdo universal para todos esses indisidssim constituidos (p. 69).

Para Foucault (1975), a constituicdo do individumdpziu-se, portanto, a partir do
investimento do poder sobre o corpo, que foi, enpdacologizado e normalizado. Com a
acao dos dispositivos disciplinares sobre o coiquorge” a psiqué, sobre a qual se pode falar
e produzir conhecimentos. Enfimyjsito e psiquésao produtos do poder disciplinar na visao
do genealogista. Para Foucault, as praticas samigiendram dominios de saber que nao sé
produzem novos objetos e técnicas, mas fazem naseais formas de sujeitos, segundo
Cunha (2001). A subjetivacdo se produz na medidajeeno sujeito age sobre si mesmo,
constituindo modos de existéncia. Neste sentideexaalidade consiste em um elemento
fundamental para a constituicdo da relagao dotewgensigo mesmo.

Tomar a subjetividade em sua producéo pelo sapelas praticas sociais nos leva a
renunciar as concepcdes psicologizantes da cdpébtdo sujeito enquanto processo interno,
sedimentado em um nucleo identitario. Neste senéidsubjetivacdo como produto social
heterogénea e produzida ndo sé pelas vivénciasqaeclo individuo junto a sua familia — a

midia, a escola, o trabalho, as formas de orgafizdp modelo econémico e politico sdo
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vetores atuantes na subjetivacdo. A subjetividafe.gproduzida em relagbes saber/poder e
também dos sujeitos consigo mesmos, quando estesl@eam como objetos para um
trabalho sobre si” (PRADO FILHO e MARTINS, 2007,1%). Deste modo, ainda segundo os
autores, tomar a subjetividade como resultado sjgeds@o de forcas sociais implica pensa-la
em movimento, constituindo-se a partir “(...) detével jogo de forgcas dos enunciados e
dispositivos” (PRADO FILHO e MARTINS, 2007, p.16).

No circuito saber-poder-subjetivacéo, ganha esbeslevancia a indagacao acerca
da contribuicdo dos regimes de saber para a irs@ore aprimoramento do regime
disciplinar, para o exercicio do poder sobre o @ofegundo Foucault (2001), um regime de
verdade caracteriza-se pelo “conjunto das regrgisnsl® as quais se distingue o verdadeiro
do falso e se vinculam ao verdadeiro efeitos epeside poder” (p. 26). Por consequéncia,
“ndo ha relacdo de poder sem a constituicdo ctirrelde um campo de saber, nem saber que
nao suponha e ndo constitua ao mesmo tempo reldedbpeder” (p. 32). Este sistema de
racionalidade, préprio as ciéncias modernas, dmtpara a constituicdo do individuo, de
cujo processo depende o desenvolvimento do modeitatista.

A partir da segunda metade do século XX a sociedaagplinar muda sua énfase
para uma sociedade de “controle”, a partir dasdogs tecnolégicas e do fenébmeno de
globalizacdo do capital. Novas coordenadas espmagperais sdo estabelecidas, marcadas
pelo exercicio de um controle continuo e de umibilidade permanente. A docilizacdo dos
corpos ja nao se produz apenas a partir da indal@ecdispositivos disciplinares sobre ele,
mas € alcancada, sutilmente, a partir da exaceslmizdulto ao corpo. Além disso, a vivéncia
contemporéanea de uma crise permanente (crise ddiafania educacdo e do trabalho),
segundo Silva (2005), apenas faz aumentar a dicias estratégias de controle sobre estas
instituicoes.

Compreender a subjetividade enquanto producéo ime@decomplexidade das redes
sociais requer que voltemos nosso olhar a trés ecamforme definidos por Foucault (1985):
a formacao dos saberes que a ela se referem temassde poder que regulam sua pratica e
as formas pelas quais os individuos se reconhecano sujeitos dessa subjetividade. A
subjetividade é resultado e efeito de dois prosggsortanto: o de objetivacdo, constituido
pela producdo de certos objetos de conhecimento gadder/poder que se materializam em
praticas, e o de subjetivacdo, engendrado pelasafode reconhecimento de si propiciadas
pela singularidade dos objetos constituidos. Pegmplificar, vamos atentar ao modo como
0S sujeitos subjetivam-se como “loucos”. ndo bgséaa tal, a existéncia de um saber que

objetive a loucura; é necessério que o “louco’esemheca sujeito da loucura.



Disso decorre que o0s modos de producdao de suldpdiei devem ser
problematizados néo a partir dos sujeitos, queoséieito desses processos, mas a partir das
condicbes que possibilitaram a existéncia de fordeapensar, ser, conhecer, sentir e ser no
mundo — os enunciados e os dispositivos. Eis ar@paca de analisar a producao discursiva
gue objetiva praticas sociais a0 mesmo tempo eméqgabjetivada por elas, constituindo
saberes, engendrando dispositivos, produzindo tsuitlgdes. Neste sentido, 0 conceito
foucaultiano de “praticas discursivas” se apreseiiano recurso para problematizar os
processos de subjetivacdo engendrados pelas feegaado as quais saberes sdo produzidos
e veiculados.

Voltemos agora nosso olhar aos modos segundo @s ‘uanstavel jogo de forcas
dos enunciados e dispositivos” (PRADO FILHO e MARS| 200, p.17) produz
subjetividade. Sabemos que a fabricacédo dos teostéxistenciais constitui-se como efeito e
contra-efeito dos saberes-poderes vigentes emgiadgao. Deste modo, segundo Carvalho
(2007, p. 157), o ser é politico, ja que “(...)réduzido a partir de formas de constricdo cuja
existéncia depende de um jogo de verdade estatele@ producdo e circulagcdo de
enunciados, praticas e instituicbes que, para ssotidarem, tiveram de chegar a uma
visibilidade vitoriosa”. Estes processos de couglio de si e do mundo podem ser
concebidos como um plano de forgas e intensidadgs movimentagdo faz emergir regimes
de enunciacgdo e visibilidade. No entanto, estag@nera é habilmente controlada a partir dos
processos que constrangem e restringem o0s acostd@oisndiscursivos, 0S processos de
constituicdo de saber e, consequentemente, aigistiflizacao de praticas.

Sendo assim, a constituicdo das subjetividades @rogesso com uma dimensao
institucional que merece ser considerada. As uigfies correspondem as formas sociais
decorrentes de determinado confronto de forcagjuemalgumas intensidades sobrepuseram-
se a outras sustentadas por um regime de sabatagpia sua veracidade e, ab mesmo tempo,
legitima e é legitimado pelas praticas que prodtizpor esta razdo que ndo podemos
prescindir da no¢do de instituicdo ao problematiparas praticas discursivas, ja que aquela
“(...) interroga, assim, a condicdo historica e,rtgwo, ndo natural, do instituido,
especialmente no que se refere as formas de retaigdmlizadas socialmente, contribuindo
para uma perspectiva de desnaturalizacdo de geaisgonjuntos de préticas (...).
(ALBUQUERQUE, 1978, p 70).

Segundo Cruz (2001), Foucault (1995) ocupou-seam&ite de demonstrar como as
relacdes poder/saber, consideradas como pratealizam simultaneamente a producéo de

conhecimentos sobre o homem e a producéo técnieandeinterior de instituicbes. Deste
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modo, ndo podemos conceber praticas e/ou sujaités@mos, pois toda pratica é efetivada
por relacbes nas quais se configuram sujeitos, eo pmpssibilita a existéncia concreta das
instituicdes.E nessa articulacdo entre saber e poder que sazpoosdujeito, pois quando se
objetivam certos aspectos do homem, organiza-sbélmmsua manipulacdo técnica
institucionalizada. E o contrario também se vaaifigois € necessario um conjunto de praticas
institucionalizadas de manipulacdo dos individuosm@ condicdo para sua objetivagédo
cientifica.

A instituicBo escolar e as praticas pedagogicasyiacularem um saber sobre o
homem, sobre suas necessidades de aprendizagemsgalronstituicdo, sobre seus projetos
de vida, sua participacéo na sociedade, engendraregsos de subjetivacdo. Sabemos, com
Foucault (2001), que a instituicdo escolar se eltab quando a disciplina se torna o
mecanismo privilegiado pelo poder para formar cergdceis e subjetividades sem arestas.
Assim, a escola, instituicdo privilegiada de cdogtéo de subjetividades, se tornaria um
instrumento de manutencéo da ordem social. Calegand portanto: Seria a escola uma
instituicdo unicamente disciplinar? Suas praticas sempre homogeneizadoras ou pode-se
constituir um espaco para a emergéncia do singularato criativo?

Apés retomar alguns apontamentos foucaultianos ropge permitem pensar 0s
processos de subjetivacéo, é preciso partir pasiumlo dos modos segundo 0s quais o poder
e 0 saber implicam-se na producgéo subjetiva. Assascreve-se, a seguir, 0 modo segundo 0
qual Foucault compreende o exercicio do poder tdpemaborda-se a producao de saber em

suas regras e em seu regime de constituicdo eotmp#lo poder.

3.2 DELIMITACOES DO CONCEITO FOUCAULTIANO DE PODER

(...) o que faz com que o poder se mantenha egja@seito é simplesmente que ele
ndo pesa s6 como a forca que diz ndo, mas quedaleléapermeia, produz coisas,
induz ao prazer, forma saber, produz discurso (FAWd, 2001, p. 8).

A fim de compreender de que forma os saberes sastiwddos a partir dos
procedimentos que controlam a producdo discurseairuturam as acdes e produzem
determinados modos de subjetivacdo, é necessariecer como Foucault concebe o poder.
Deve-se iniciar esclarecendo que o autor ndo prapde teoria geral do podaplicavel a
qualquer contexto. Ele propde que “O que esta @ j@ms investigacdes (...) € dirigirmos
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menos para uma ‘teoria’ do poder que para umaita@ldo poder: para uma definicdo do
dominio especifico formado pelas relagbes de pedeeterminacdo dos instrumentos que
permitam analisa-lo” (FOUCAULT, 2001, p. 80). O gstd em questao, para Foucault, ndo é
determinar a origem do poder, mas descrever s&iofuamento.

Foucault abre m&o do modelo juridico de exercieigpdder e do modelo de poder
centralizado no Estado, além de enfatizar que empado € exercido apenas pelo “negativo”,
consistindo meramente de acbes repressivas. Ele@g®m a existéncia da repressdo, mas
considera que ha um mecanismo muito mais complexohado no exercicio do poder - ha

técnicas e estratégias de poder com efeito pram@ivmo ele afirma,

Temos que deixar de descrever sempre os efeitpsdakr em termos negativos: ele
‘exclui’, ‘reprime’, ‘recalca’, ‘censura’, ‘abstrai‘mascara’, ‘esconde’. Na verdade,
0 poder produz realidade, produz campos de objetofuais da verdade. O
individuo e o conhecimento que dele se pode teoriggnam nessa producao
(FOUCAULT, 2001, p. 172).

Outro aspecto a considerar acerca do funcionanmimoder é que ele é exercido
em rede, permeando todo o corpo social, articulassds diferentes focos (Estado, escola,
prisdo, hospital, asilo, familia, fabrica, vila ofpga, etc.). Desta forma, o poder ndo é detido
por alguns individuos, nem emana de um ponto especi

Ora, 0 estudo desta microfisica supde que o paslaraxercido ndo seja concebido
como uma propriedade, mas como uma estratégiasejue efeitos de dominacao
ndo sejam atribuidos a uma ‘apropriacao’, mas podisdes, a manobras, a taticas,
a técnicas, a funcionamentos; que se desvendeangds uma rede de relacBes
sempre tensas, sempre em atividade, que um pitvilgg se pudesse deter; que lhe
seja dado como modelo antes a batalha perpétua gomtrato que faz uma cesséo
ou uma conquista que se apodera de um dominio. §@nosuma, que admitir que
esse poder se exerce mais do que se possui, qué pivilégio’ adquirido ou
conservado da classe dominante, mas o efeito donjiensuas posicdes estratégicas
- efeito manifestado e as vezes reconduzido pe&dim dos que sdao dominados
(FOUCAULT, 2001, p. 29).

O poder tampouco esta vinculado a violéncia, peidosse puramente violento e
repressivo, ele nao se sustentaria. Maia (1996hafque, para Foucault, a violéncia pode ser
um instrumento utilizado nas relacdes de poder, miasconstitui seu principio basico. Este
fato decorre do desenvolvimento de sistematicasvidentas de exercicio de poder e de
controle social, a partir do que Foucault denondea‘face produtiva” do poder, como a
disciplina e a instauracéo de regimes de sabeefgti#am o controle da a¢ao de todos sobre
todos. Deste modo, o exercicio do poder deve sepaendido como a maneira pela qual

certas acgdes estruturam o campo de outras posa@des. Assim, para Foucault (2001),
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Em si mesmo o poder ndo é violéncia nem consentom@mue, implicitamente, é
renovavel. Ele € uma estrutura de agdes; ele indcim, seduz, facilita ou dificulta;
ao extremo, ele constrange ou, entretanto, é seinpraodo de agir ou ser capaz de
acBes. Um conjunto de ac¢des sobre outras acG22Qp.

A analitica do poder propde a compreensao dasdesage poder a partir da adogao
do modelo da guerra, segundo Maia (1995). Assieméermos de confronto e de combate
com suas taticas e estratégias que podemos cordpregearticulacdo da rede de poder sobre
0 corpo social. Essa correlacao de forcas permigeagpropria resisténcia ao poder se exerca
nessa rede. Deste modo, a liberdade € condicdoopex&rcicio das relacbes do poder: a
possibilidade de reacdo daqueles sobre os quaisier @ exercido é fundamental. Nao ha
poder sem liberdade e sem potencial de revoltamior.

Sendo assim, a capacidade de se insurgir e resistinstitutiva da propria definicdo
de poder, pois Foucault (2001) descreve que & partir do momento em que ha uma relacao
de poder, ha uma possibilidade de resisténcia. iJapmnos aprisionados pelo poder:
podemos sempre modificar sua dominagcdo em condidéesminadas e segundo uma
estratégia precisa”’ (p. 241). Uma das formas segasdjuais as relacdes de poder efetivam-
se de modo produtivo € a constituicdo de sabems &z constituidos, os saberes sobre o
homem ganham corpo em praticas sociais e engergiressos de subjetivacdo. Os saberes
que constituem “a educacgao” inserem-se neste mEsOT@SSO, interessando-nos, portanto,
mapea-los de modo a indagar sobre sua contribp@éoo estabelecimento de certos modos
de ser no mundo. Para tanto, € preciso aprofundaanmas relacdes poder-saber enquanto

produtoras de objetos discursivos.

3.3 SABER, VERDADE, PODER: POR UMA ARQUEOGENEALOGIBOS OBJETOS
DISCURSIVOS

Quero dizer que em uma sociedade como a nossahmdgndo em qualquer
sociedade, existem relacdes de poder que atravesssacterizam e constituem o
corpo social e que estas relacdes de poder ndanpséalissociar, se estabelecer,
nem funcionar sem uma producdo, uma acumulacdo, cincalacdo e um
funcionamento do discurso. Nao ha possibilidadexcicio do poder sem certa
economia dos discursos de verdade que funcioneodent partir desta dupla
exigéncia (FOUCAULT, 2005, p. 179).

Conforme esclarecido anteriormente, o modelo jooigiolitico-formal do poder nédo

da conta das relacbes de poder da sociedade oliacipl da vontade de verdade, segundo



Foucault. Ha uma forma de exercicio de poder gii@@xa as instancias formais e que se
constitui a partir da formacdo de saberes e dasct&cde disciplinamento. A este respeito,
Foucault esclarece que as relacfes de poder cmmstitampos de saber e estes supdem e
constituem, ao mesmo tempo, relacdes de poder (ROUT, 2001). E justamente a relacio
do poder com o saber que o transforma em um institoypositivo: o poder faz ver e falar.

No entanto, Foucault propde uma abordagem da relagdre saber e poder
diferenciada das analises tradicionais desta igdieraconforme descritas por Courtine (2006):
o poder pode ser obtido a partir do saber; o podpede e distorce a aquisicdo do saber; e,
finalmente, o saber liberta os homens dos efeépsessores do poder. Em sua analitica do
poder, Foucault ndo tematiza nenhuma dessas iGesammas propde uma relacdo circular
entre saber e poder: as relacbes de poder mudamarfo e produzem a realidade que
experimentamos.

Para compreender a incidéncia das relacfes do gobee a producdo de saber é
preciso recordar a passagem do poder soberan® ppa@er disciplinar. A constituicdo deste
iniciou a producédo de um conhecimento impessoaksod individuos. Este conhecimento e
0 aumento do poder correlacionam-se, pois quanis poaer é exercido, mais especificacao
se produz sobre os individuos. Da mesma forma,tquamais conhecimento € produzido
sobre estes, mais o poder €& reforcado. Assim, cerpalisciplinar € expansionista,
determinando o que julgamos verdadeiro ou fals@inEpoder e saber séo intrinsecos, pois 0
poder produz saber e este € usado para selecéxracas de poder e implementa-las em
praticas.

Admitindo que o poder produz saber e que saber derpestdo diretamente
implicados, a analise das relacdes “poder-sabed’ péddem partir de um sujeito de
conhecimento. Ao contrario, para Foucault, o swjgite conhece, 0s objetos a conhecer e as
modalidades de conhecimento sédo efeitos do pobter-saegundo ele, “(...) ndo € a atividade
do conhecimento que produz um saber, UGtil ou aredi poder, mas o poder-saber, 0s
processos e as lutas que o atravessam e 0 comstiue determinam as formas e 0s campos
possiveis de conhecimento (FOUCAULT, 1975, p. 168¥sim, para Dreyfus & Rabinow
(1995), poder e saber se entrecruzam no sujeitque @pera esse cruzamento no sujeito é o
discurso, complementa Veiga-Neto (2007).

Segundo Foucault, a verdade esta circularmentddigas sistemas de poder. Estes
apoiam a constituicdo da verdade que os alimerdke késsaltar, conforme Araujo (2007),
que o termo “verdade” ndo é utilizado pelo filésafo sentido cognitivo, “como capacidade

de conhecer mais e melhor a realidade através ptesentacdes mais acuradas” (p. 15).
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Assim, seu campo de estudos ndo é a histéria dmderem seu refinamento técnico e
cientifico, mas “a histéria das condicbes de pdgtille e de uso da verdade, de saber”
(ARAUJO, 2007, p. 15). Enfim, Foucault pretere aducéo histérica e concreta do saber a
sua validade cientifica e estrutura cognitiva.

Quanto a relacdo poder-saber, € preciso deixao ¢jae o primeiro ndo incide
apenas de forma a obstaculizar a apreenséo dadeediss fatos, efeito que poderia ser
combatido com a assunc¢ao de procedimentos queessem a luz sua obscura atuacao. Neste
sentido, ndo ha saberes dominantes ou libertaddmos os discursos operam como regimes
de verdade. Em vez de restringir o saber, o pes@gundo Foucault, ocupa-se de formas de
governoproduzidas a partir de campos de saber, deixaato gle o filésofo ndo se refere as
instancias centralizadoras publico-estatais ao egapresse termo. Para Foucault (2001)
governar é “estruturar o campo possivel de acdoodtes” (p. 244). A pedagogia, assim
como outras ciéncias humanas, baseia-se em forepesiicas degoverng a partir de
procedimentos denominados “tecnologias do eu” qisanv a autorregulagdo e ao
autodisciplinamento dos sujeitos. Assim, se agdels entre saber e poder se estruturam no
campo discursivo, este deve ser o campo de lutasgparticulacdo das resisténcias. O saber
qgue produz poder também o mina e resiste a ele.

E preciso ter em mente, segundo Aradjo (2001), apieelacbes de poder ndo se
restringem a um efeito econémico. O poder na sadeedlisciplinar ndo constitui relagdes do

tipo dominacéo/sujeicdo, mas

investe nas instituicbes de modo capilar, suascpsatsdo reais, seus alvos sdo
especificos, seus efeitos sdo duradouros e dslesedade capitalista tem retirado o
maximo de proveito, como a sujei¢cao do corpo, dopmrtamento, (...), a utilizacéo
maxima das energias, desejos e pensamentos degdirali (ARAUJO, 2001, p.
23).

Supondo a validade de uma analise ideol6gica, @raytrossegue seu raciocinio
indagando: Por que n&o nos livramos disso tudo@uepmara Foucault, saber, verdade e
poder ndo alienam ou mascaram, nao violam pringipioas produzem sujeitos doéceis,
corpos sujeitados ao poder disciplinar, individigdies controlaveis. Esta imbricacdo entre
saber, verdade e poder ndo constitui uma operagQBmta, mas porta uma violéncia velada,
advinda do rigor do saber e da aplicacdo das tegiasl disciplinares com vistas a producao
da norma. No entanto, estes dispositivos coeraitiso aceitaveis em nossa sociedade,
especialmente em virtude do carater “verdadeiro” séeis discursos. Enfim, o poder

disciplinar da lucro, tem um fim politico, produaber, articula dispositivos que agem sobre o



corpo, sujeitando for¢as e capacitando para oltrapeonclui Aradjo (2001). Diante disso, 0
que cabe ao intelectual, sendo o desvelamentarddsgdes ideoldgicas?

O problema politico essencial para o intelectuab @4 criticar os conteludos

ideolégicos que estariam ligados a ciéncia ou fa@er que a sua pratica cientifica
seja acompanhada por uma ideologia justa; mas sabérpossivel constituir uma
nova politica da verdade. O problema ndo é mudeorssciéncia’ das pessoas, ou 0
gue elas tém na cabeca, mas o regime politico petion, institucional de producéo

da verdade (FOUCAULT, 1994b, p.14).

A crescente objetivacdo do “humano” culmina, grossodo, na producédo de
subjetividades modernas, segundo Araujo (2001)e Estculo poder-saber propicia o
desenvolvimento das tecnologias do eu, operacGe®$|8ujeitos realizam sobre si mesmos,
objetivando atingir felicidade, sabedoria ou pedei Este € um dos vértices dos processos de
subjetivacdo: as praticas que 0s sujeitos admanisér si mesmos, que foram forjadas, por sua
vez, pelos regimes de saber e pela acdo do pober aoproducédo deste saber. Eis a face
produtiva do poder preconizada por Foucault: a gémmia de um saber sobre o “homem”
produz modos segundo 0s quais este se subjetivamiente. Este processo ndo demanda o
uso de forca ou o exercicio de um poder de domirisigBmisséo, que provocaria resisténcia.
Ao contrario, 0 homem assujeita-se a um saber sbhirapde a si proprio algumas técnicas e
consente certas praticas em nome da busca popgewemento.

Assim, o sujeito ndo se sente coagido a adotavcerbdos de existencializagao; ele,
em seu exercicio de liberdade, apenas cré queadstdndo aos modos de viver mais
legitimos, j& que a “parafernalia” de producéo stiNg, como as praticas educacionais,
ancora-se em discursos tidos como “verdadeirosSin\so poder age sobre o campo de acao
dos sujeitos, estruturando suas possibilidadestemdn, por conseguinte, a sensacdo de
“liberdade de escolha” individual. Por isso, o earmento do poder ndo se da no sujeito de
forma impositiva ou autoritaria, mas na constitaigidregulacdo de seu campo de acao, de
suas possibilidades de existencializac&o. Istqoode se dar sem a utilizacdo e a producéo de
tecnologias que visam a acao dos sujeitos sobpedprios; acdo consentida por estes em
virtude de sua legitimacao por regimes de sabéscAologia, segundo Rose (1996),

(...) refere-se (...) a qualquer agenciamento ol donjunto estruturado por uma
racionalidade pratica e governado por um objetiasnou menos consciente. As
tecnologias humanas sdo montagens hibridas deesaliestrumentos, pessoas,
sistemas de julgamento, edificios, espagos, odestaao nivel programético, por
certos pressupostos e objetivos sobre os seremnbs iz 26).
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Essa ideia de tecnologia mobiliza a pratica do gmmento. Sabe-se que, para
Foucault, “(...) governar leva a consideracao adugéo de técnicas, esquemas, estruturas e
ideias deliberadamente mobilizadas na tentativdigeionar ou influenciar a conduta dos
outros” (DOHERTY in PETERS, BESLEY (orgs.), 2008, p. 204). Nesse qddr, €
importante lembrar o destaque que Foucault deuapel losexperts,ja que as praticas de
governamento estdo conectadas com sistemas de “sapecializados” que justificam os
campos de intervencdo. Neste sentido, o saberagsaujuanto saber especializado também
produz praticas de governamento que, por sua w@re&tizam modos especificos de
subjetivacdo. Assim, problematizar o saber esablam modo de explicitar as formas de
governamento produzidas pelo mesmo.

Enfim, a constituicdo de qualquer campo de sabmradessada pelas relacdes de
poder. Deste campo de saber emergem praticas geeeipam a manipulacdo técnica dos
individuos pelas instituicbes: praticas pedagogicascnologias do eu, praticas
disciplinadoras. Todas estas acdes visam ao gowemta dos individuos, ou seja, a
homogeneizacdo de modos de ser que compactuam oegimes de poder-saber vigentes
em uma sociedade. Assim, as condutas humanas Eetefavoravelmente controladas sem
gue os individuos sejam coagidos por uma maquinalithsia — ao contrario, seus
pensamentos, sentimentos e desejos séo fabricad@&stes aparatos, na acdo do individuo
para consigo mesmo e na acédo de todos sobre thbssno produzindo-se a partir das
configuracdes sociais, 0s sujeitos sentem estadosdieis a si mesmos, leais a sua
interioridade, sentem estar agindo de forma consaas verdades sobre o homem, uma vez
que a manipulagdo exercida € muito sutil e produte constituindo a partir dos regimes de
verdade estabelecidos e das técnicas de aperfegt@ante si que estes produzem.

Para prosseguir este estudo, é necessario, nestentmy mapear a producao de
saber no campo discursivo. Para este fim, recoseami@orizacdo foucaultiana apresentada
nas obras “Arqueologia do Saber” (2004) e “A Ordelm Discurso” (1996), e as

contribuigcdes de alguns comentadores.

3.4 ALGUNS PRESSUPOSTOS PARA UMA ARQUEOLOGIA DO SAR

A proposta foucaultiana de trabalho com os disauésdesenvolvida ao longo de sua

obra “Arqueologia do Saber” (2004). Para compreendeu conceito de “praticas
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discursivas”, empregado neste estudo, é precigr-des em alguns pressupostos da pesquisa
arqueoldgica. Primeiramente, € necessério desthiisrequivocos resultantes das acepc¢des
cotidianas do termo “arqueologia”’, que ndo se apii@ investigacédo proposta por Foucault:
a compreensdo da pesquisa arqueoldgica como bascaridens de determinado saber e a
concepcao de arqueologia enquanto escavacao, eéescdb discursos obscuros que s6 uma
andlise profunda pode revelar. A profundidade dzsudsos é preterida, nos estudos
foucaultianos, pela definicdo das relacdes quensendram na superficie dos mesmos — 0s
sistemas de regras que regulam as descobertas@ancas de perspectivas.

Conforme assinala Guédon (2000, tradu¢do minhgjpj@to arqueoldgico constitui
uma descricdo sistematica do discurso enquantdooldfara tanto, Foucault se dirige as
praticas enunciativas submetidas a regras de féwnacidentifica como estas guiam a
elaboracéo do discurso. Deste modo, a arqueoldagsaase de uma antropologia da criacao,
pois ndo ha autores produzindo “ideias novas” ap@nas a acdo de um feixe de relagbes
regrando a producgéo discursiva. Tomando a regaldeiddos enunciados como ponto de
analise, a questao banalidade/originalidade nadrtgartancia tedrica para Foucault. Neste
sentido, o autor afirma que uma descoberta é tidaredo ponto de vista enunciativo do que
os discursos que a difundem. Portanto, todas akipdes discursivas tornam-se possiveis a
partir de um mesmo sistema de formacao.

Um aspecto fundamental acerca da arqueologia ftiicoean € a rejeicdo do
pressuposto de que o discurso é simbolizacdo aessgo de algo produzido “noutro lugar”:
pensamentos, ideias, fundamentos, etc. A suprelssdema do reflexo” objetiva descobrir o
dominio do funcionamento de uma pratica discurdsta.nos exige a libertacdo de uma série
de pressupostos caracteristicos da “historia degmeento”: as continuidades, a tradicdo, a
evolucéo, a influéncia, a ideia de desenvolvimetd¢oespirito de uma época, a busca de uma
origem secreta dos fatos, a ideia da perpetuacacfulmlamentos, entre outros. Alias, a
arqueologia foucaultiana opde-se a histéria dasrasdades por retirar do sujeito a “origem”
do discurso e situar sua producdo nas contingéhist®icas e materiais. Assim, a producéo
discursiva nunca esta remetida a unidade de unicsyjeis € a partir das praticas discursivas
como um campo de regularidade que se articulammasceacdes. Tomando por modelo as

analises de G. Canguilhnem, Foucault (2004) refaee g

(...) a histéria de um conceito ndo €, de formauraly a de seu refinamento
progressivo, de sua racionalidade continuamentscente, de seu gradiente de
abstracdo, mas a de seus diversos campos de uigéstie de validade, a de suas
regras sucessivas de uso, a dos meios tedricofplosilem que foi realizada e
construida sua elaboragéo (p. 5).
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Assim, a vista de um conceito, Foucault propde mrrguntemo-nos sobre o que o
tornou possivel, sobre as condi¢des e regras qamaram valido. Tais perguntas remetem
diretamente ao campo discursivo, pois € na interalgd discursos com as praticas nao-
discursivas que o0s conceitos sao produzidos, \alos| reconhecidos, interditados,
selecionados e transformados. Conforme Guédon (2@8fucdo minha), € a partir deste
campo que as pessoas reconhecem o que devemdsadalpr e escrever como contribuintes
de um sistema vigente de valores, descobertas ermostituicbes que podemos denominar
saber. Enfim, Foucault (2004) reconhece que “Na9 € nem pelo recurso a um sujeito
transcendental nem pelo recurso a uma subjetivigsideldgica que se deve definir o regime
das enunciac¢des” (p. 61).

Depreende-se, a partir do exposto, que a arqueolefgtiva uma descricao
minuciosa das condicdes de possibilidade que doarfeexisténcia a objetos discursivos. No
entanto, esta descricdo precisa ser complementgutia do questionamento acerca do
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“porqué” certa producao teve lugar em detriment@uaiea, ou seja, acerca do investimento
do poder na gestacao de certos conceitos. Pam tapteciso compreender de que forma a
producao do saber é controlada em seus processosTaEao.

E ao longo da obra “A Ordem do Discurso” (1996) &oecault descreve as regras
que produzem discursos, que lhes delimitam a pddirfixacdo de certas condi¢cdes de
possibilidade. Pensar estas condi¢cdes requer gaents referéncia ao projeto genealdgico
foucaultiano no que tange a articulacéo entre salpeder, pois as regras que possibilitam a
producao de objetos de saber estdo implicadas estdps de poder.

Assim, para o autor, o que dizemos € produto dgogm de rarefacdo operante no
campo de lutas que caracteriza o discurso. Pargpreemder a economia envolvida na
producao do dizivel e do visivel € preciso conhesemecanismos de controle da producéo

discursiva, pois, para Foucault (1996), em todéesade

(...) a producéo do discurso € ao mesmo tempoaladt, selecionada, organizada e
redistribuida por certo nimero de procedimentost§oe por fungédo conjurar seus
poderes e perigos, dominar seu acontecimento &la&squivar sua pesada e
temivel materialidade (p. 8-9).

Entre os mecanismos que controlam a producdo disauestd a oposi¢cdo entre
verdadeiro e falso, que coibe a emergéncia descerntonciados a partir de uma “vontade de
verdade”, que &, por sua vez, apoiada institucoeate, reforcada por um conjunto de

praticas como a pedagogia, os livros, as bibliateoa laboratorios e pelos modos como o



saber é atribuido, valorizado e aplicado em umé&dade. Sob o titulo de “verdadeiro”, o
discurso goza de certa protecdo, ja que sua candigd/erdade ndo permite reconhecer a

vontade de verdade que o atravessa. Por que quastidverdadeiro™?

Assim, s6 aparece aos nossos olhos uma verdadsegiaeriqueza, fecundidade,

forca doce e insidiosamente universal. E ignoramoscontrapartida, a vontade de
verdade, como prodigiosa maquinaria destinada miiexodos aqueles que, ponto

por ponto, em nossa histéria, procuraram contogssa vontade de verdade e
recoloca-la em questdo contra a verdade, |4 just@nende a verdade assume a
tarefa de justificar a interdicdo e definir a lotec(t..) (FOUCAULT, 1996, p. 20).

Outros procedimentos de “delimitacdo do discursid, para Foucault (1996), o
comentario, o autor (enquanto principio de agrupéameo discurso) e a organizacdo das
disciplinas. Os comentarios conjuram o0 acaso ddugéo discursiva a partir da repeticdo de
textos, enquanto a autoria o faz a partir da iddializacdo desta producdo. J4 o controle
produzido por uma disciplina advém do fato de cgia eeconhece proposicfes verdadeiras e
falsas a partir de regras, de modo semelhante a“paii@ia discursiva”. E por isso que
Foucault (1996) afirma ser “sempre possivel dizewveydadeiro no espago de uma
exterioridade selvagem” (p. 35), mas ndo no esp@gado de uma disciplina. Por fim, outro
procedimento que visa ao ordenamento do discusdrarefacdo dos sujeitos que falam”,
pois “ninguém entrara na ordem do discurso se afisfiger certas exigéncias ou se nao for
(...) qualificado para fazé-lo” (1996, p. 37). Seconhecido como alguém que pode falar
significa submeter-se as regras impostas ao ds@alas disciplinas, o que exclui a produgéo
de outros enunciados.

Diante disso, Foucault explicita quatro principipara a analise discursiva: o
principio de inversdo, de descontinuidade, de éspdade e de exterioridade. A inversédo
explica-se pelo fato de que “la” onde cremos estdonte dos discursos” (autor, disciplina,
vontade de verdade) em sua riqueza produtiva, &acoos o “jogo negativo de um recorte e
de uma rarefacédo do discurso” (1996, p. 52). Jasaahtinuidade pde fim a crenca de que
“por baixo” de discursos ndao contemplados devid@la‘rarefacdo” haja um mundo de
discursos silenciados aguardando pronunciamerpanoipio de especificidade, por sua vez,
coloca em questao a existéncia de significacdesgsr@o discurso, pois “deve-se conceber o
discurso como uma violéncia que fazemos as coi@@&SUCAULT, 1996, p. 53), ja que
discorrer sobre um objeto é produzi-lo, impor-ltrébatos e ndo apenas evidencia-los.

Por fim, o principio da exterioridade pde em chegumisca de sentidos ocultos no

discurso, localizados em uma pretensa “interioeladPara Foucault (2004), devemos
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percorrer o sentido inverso, ou seja, “(...) aipdd proprio discurso, de sua aparicdo e de sua
regularidade, passar as suas condi¢fes externg®ssilidade” (p. 53). Neste sentido,
Foucault investe na descricdo das condi¢cdes debpimexle que tornaram a emergéncia de
um objeto discursivo viavel em vez de explorar segsificados.

Esta breve descricdo dos sistemas que regulam dug@o discursiva fornece
algumas orientacbes a respeito de como realizar amaéise do discurso de orientacdo
foucaultiana. Além disso, dar atencdo aos modaatr plos quais sdo produzidos saberes e
“verdades”, como vimos, é um modo de problematizpropria construcdo de modos de ser
no mundo. Quando trabalhamos com discursos, na@mest apenas lidando com uma
producdo humana, sendo a capacidade comunicatixpressiva dos individuos parte de sua
esséncia — estamos diante de uma producao de haonig@ss relevancia de problematizar as
finalidades educacionais da escola média a patiud constituicdo discursiva.

Dando prosseguimento aos objetivos deste estudoapgéesentados a seguir 0S
conceitos foucaultianos de “formacdes discursieade “praticas discursivas”, desenvolvidos
em sua obra “Arqueologia do Saber” (2004). Estaxeibos constituem recursos para a
realizacdo de uma analise do discurso foucaulten@Eara a compreensdo dos processos

segundo 0s quais o0s saberes estruturam o campaaeas sujeitos, subjetivando-os.

3.5 FORMACOES DISCURSIVAS

Apés transitar pela ruptura que os conceitos fdtieans operam em relacdo aos
postulados da tradicdo, pode-se partir para sueetaacao de “formacodes discursivas”. Para
tanto, Foucault nos alerta de que é preciso reaulacdois temas recorrentes em analise do
discurso: a existéncia de uma origem secreta aoigis e a concepcdo de que todo discurso
manifesto seria permeado por um jamais-dito. Oraefata a concepg¢ao de que “O discurso
manifesto, afinal de contas, ndo passaria da pragepressiva do que ele diz” (2004, p. 28),
de que haveria um jogo de esconde-mostra que rmeri@adesvendar. A este respeito,
Foucault argumenta que é preciso acolher os dizswes) sua irrupcdo de acontecimento,
tratando-os no jogo de sua instancia. Por estar@&zéecessario “tentar ficar” no nivel das
coisas ditas, ou seja, trabalhar com o préprioudss; conforme Fischer (2001) assinala. Nao
ha qualquer verdade mais profunda a ser “extraldgdgo de signos em ac¢éo no discurso; ha

a regularidade que o constitui a ser descrita. Caintetiza Fischer (2001),
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(...) para Foucault, nada ha por tras das cortimas, sob o chdo que pisamos. Ha
enunciados e relagdes, que o proprio discurso pdéuacionamento. Analisar o
discurso seria dar conta exatamente disso: dededdgistoricas, de praticas muito
concretas, que estao “vivas” nos discursos (p..198)

Ainda em relacdo a busca dos significados esssenciantidos nos discursos,
Foucault refere que a analise do pensamento € saiggorica, pois parte da questao “O que
se dizia no que estava dito?” (2004, p. 30). Nar@ont em sua analise do campo discursivo,
Foucault formula uma questao diferente: “Que simgekisténcia é esta que vem a tona no
que se diz e em nenhuma outra parte?” (2004, p.C8d9te modo, Foucault estabelece seu
objetivo de compreender o enunciado “(...) na darglade e estreiteza de sua situagao”
(2004, p. 31), ou seja, determinar as condicOesswte existéncia, seus limites, suas
correlagbes e os campos enunciativos que exclui.

Foucault descreve a operacao que realizou em ssaglipas do seguinte modo: é
preciso partir de uma unidade inteiramente formadsomo a medicina, a loucura, a
psicopatologia, a educacdo ou o ensino médio, s0 daste estudo, mas ndo para conhecer
sua configuracéo interna: a construcao de seucbgsaber, o carater de enunciacao que lhe
€ proprio, 0s conceitos e tematicas permanentegueOconfere uma unidade as formacoes
discursivas nao diz respeito ao objeto que produmeamn modo como o fazem, mas as regras
que tornaram possivel sua emergéncia. Assim é spramiestionar segundo que leis as
formacgbGes discursivas se materializam, ganham uspecdicacdo no espaco e uma

continuidade no tempo.

No caso em que se puder descrever, entre um cérern de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo, e no caso emntyeeos objetos, os tipos de
enunciacdo, os conceitos, as escolhas tematicgsdez definir uma regularidade
(uma ordem, correlacbes, posicdes e funcionametnéossformacdes), diremos por
convencgéao, que se trata de uma formacao discuisivaChamaremos de regras de
formacéo as condicfes a que estdo submetidos tmdeementos dessa reparticao
(objetos, modalidade de enunciacéo, conceitos,lfescdematicas). As regras de
formacéo sao condi¢des de existéncia (mas tambémedésténcia, de manutencéao,
de modificacdo e de desaparecimento) em uma dapartigdio discursiva
(FOUCAULT, 2004, p. 43).

E a partir da supressdo das unidades sugerida quoraffit que se evidencia a
irrupcdo dos enunciados enquanto acontecimentdéribes. Essa operacdo protege os
enunciados dos operadores de sintese psicologmzssbilita conceber outras formas de
regularidade. A regularidade é descrita por Fowcaol termos das relagbes entre o0s
enunciados, entre grupos de enunciados e relagfiesemunciados e acontecimentos de uma

ordem distinta (técnica, econémica, social, paljtic
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Assim, o campo dos enunciados ndo € constituida paducdo de processos
(criativos, inventivos, cognitivos, linguisticos)ejocorreram em outro lugar, mas € o préprio
“local de acontecimento” - dominio pratico autbnogue pode ser descrito em suas relacdes
lacunares e dispersas. E a configuracéo deste candmimo que define os lugares possiveis
dos sujeitos falantes, de modo que é possivel hecen nas proprias subjetividades que
falam os efeitos do campo enunciativo e ndo o adotrreconhecer 0s campos enunciativos a
partir das funcdes de sintese e de invencéo datisidades.

Ao transpor alguns elementos desenvolvidos por &duem relacdo a producéo
discursiva para a construcdo do objeto de estusta gpesquisa € possivel afirmar que tem-se
a impressdo de que o “ensino medio” constitui umalade tematica quase natural e
conhecida de todos, cujas finalidades estarianardlante delimitadas. No entanto, se esta
unidade for colocada em questdo, sera possivefproo@ Foucault afirma, descrever os
acontecimentos discursivos dispersos que a comstitl as regras que tornam possivel sua
existéncia. Além disso, o0 conceito de praticas wlfdeas, desenvolvido a seguir, nos
possibilita apreender de que forma determinadagositbes do campo do saber produzem
objetos, constituem praticas e estruturam o campgtvo. No caso escolar, indaga-se como
as praticas discursivas produzem o ensino méditeamos de suas finalidades, estruturando
um campo de saber e, consequentemente, um cangpéatidas pedagdgicas.

3.6 PRATICAS DISCURSIVAS OU A FORMACAO DO SABER

Conforme mencionado anteriormente, os discursogéra lugar de representacao
das coisas do mundo na obra de Foucault, mas deig&o. Sendo assim, pode-se indagar
como o campo discursivo constitui o ensino médioseias multiplas relacbes com praticas
discursivas e nao-discursivas. A fim de respondersta questdo, é preciso conhecer o
conceito foucaultiano de “préticas discursivastaEsndo devem ser compreendidas como a
acdo de proferir um discurso, ja que elas intemferea préopria producdo dos objetos,
moldando nosso modo de ver o mundo. Para Fouch®®7( p. 56, citado por VEIGA-
NETO, 2007), as préticas discursivas “(...) formansubstrato inteligivel para as acoes,
gracas ao seu duplo carater de judicativo e vetidia’.

Deste modo, é importante considerar como as psatiiscursivas “formam o

substrato para as a¢fes”, sentenciando modos deiagdo veridicos e excluindo enunciados



gue resistem a estes regimes de verdade. Transgstelconceito para o presente trabalho,
compreende-se que as praticas discursivas comstitne saber “verdadeiro” sobre o ensino
médio que “produz” as proprias acoes pedagogicas. VErdade articula estratégias
pedagogicas que produzem, por sua vez, certos niedsisbjetivacdo. Esta € uma questdo de
que Michel Foucault se ocupa ao longo de sua oQuais séo os efeitos de subjetivacdo dos
discursos que dizem uma verdade para o sujeitoimAsgste trabalho, indaga-se quais séo
os efeitos de subjetivacéo dos discursos que toastio ensino medio na escola particular?
Uma vez que a andlise do discurso foucaultianalifacas relacdes externas aos
objetos de saber em detrimento de seus sentidodos:icé possivel compreender as
articulacbes de préticas discursivas com pratiéasdiscursivas na producéo destes objetos:
praticas econdmicas, politicas, sociais, pedagsglesta relacdo entre praticas discursivas e

nao discursivas revela que aquelas

(...) ndo séo pura e simplesmente modos de faBiocde discursos. Ganham corpo
em conjuntos técnicos, em instituicdes, em esquelmamportamentos, em tipos
de transmissdo e de difusdo, em formas pedagOgices,a0 mesmo tempo as
impdem e as mantém (...) Tais principios de exolesée escolha — cuja presenca é
multipla, cuja eficacia ganha corpo nas praticascugas transformacfes séo
relativamente autbnomas — ndo remetem a um sugjeitmnhecimento (histérico ou
transcendental) que os inventaria sucessivamenteo®uundaria num nivel
originario; antes de tudo designam uma vontadeathers andénima e polimorfa,
suscetivel de transformacdes regulares e consieradm jogo de dependéncia
determinavel (FOUCAULT, 1997a, p. 12 - 13).

Enfim, a medida que as praticas discursivas dispégmegras que possibilitam a
formacdo de saberes, elas fundamentam outras gwatige ganham corpo em técnicas,
inclusive as praticas pedagogicas. E desta forreaogiiscurso tem produzida sua existéncia
material, a0 mesmo tempo em que € constituido lpoPara Orlandi (1988), é na formacéo
discursiva que se constitui o dominio do saber,ue funciona como um principio de
aceitabilidade para um conjunto de formulagbesoanasmo tempo, como um conjunto de
exclusdo do “ndo-formulavel”. A medida que h& unbesaconstituido, instituem-se as
praticas. Disso decorre que o “ndo-formulavel” passer nao-praticavel. Cabe salientar que
os elementos “nao-formulaveis” do discurso ndoeferem aos seus “nao-ditos”, aos seus
sentidos ocultos e latentes, mas compreendem mer’ies que “nao fazem sentido” segundo
as regras da producédo discursiva. Pode-se supdanfm que o discurso sobre o ensino
médio portara elementos formulaveis e elementosfar@aulaveis, de alguma forma
sinalizados. Esta tensdo entre o que é efetivandéote o que se coloca de forma reticente é

uma via interessante para explorar a producaomdiseudas finalidades para o ensino medio.
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Como bem o afirmou Paul Veyne, a metodologia deqyiea empregada por
Foucault ndo visa revelar “um discurso misteriasferente daquele que nos temos
ouvido: unicamente ele nos convida a observarmm®, exatiddo, o que assim é
dito. Ora, essa observacdo prova que a zona de giite apresenta preconceitos,
reticéncias, saliéncias e reentrancias inesperdelagie os locutores nao estdo, de
maneira nenhuma, conscientes. (...) Longe de nogdar a julgar as coisas a partir
das palavras, Foucault mostra, pelo contrario,agugalavras nos enganam, que nos
fazem acreditar na existéncia de coisas, de objesdsrais... (DEUSDARA E
ROCHA, 2006, p. 186).

Gongalves (2005) aponta que é a articulacdo entlisauirsivo e o ndo discursivo
que torna a categoriaratica discursivaadequada para analisar as relagdes entre discurso,
verdade e poder, pois o funcionamento de uma garatiscursiva” pressupde que nao se
aceite “(...) nenhum 'discurso' fora do sistemarelacOes materiais que o estruturam e o
constituem [...]" (LECOURT, 1996, p. 51). Estasagéles dizem respeito as regras as quais o
sujeito tem que obedecer quando participa do “dsscu

E neste sentido que Foucault (1997b) diz que

(...) o nivel das praticas discursivas [refereisenaa sistematica que néo é de tipo
I6gico, nem de tipo linglistico. As praticas distuas caracterizam-se pelo recorte
de um campo de projetos, pela definicdo de umaeetisa legitima para o sujeito

de conhecimento, pela fixacdo de normas para @reledo de conceitos e teorias.
Cada uma delas sup®e, entdo, um jogo de prescrg@edeterminam exclusdes e
escolhas (p. 11).

Diante deste jogo de prescricdes que constitur&scps discursivas, Foucault volta-
se para a compreensao das relacdes de poder guasgan os discursos em suas condi¢oes
de producdo. Dessa forma, cabe questionar como iscarso funciona, o que o tornou
possivel, que efeitos reverbera. Nesse caminhocgrergm jogo saberes e poderes que, em
conjunto, ativam regimes de verdade e posicoesujeito”. Sendo assim, ndo ha verdades
ou discursos que ndo estejam ligados as inimeratiges (enunciados, posicionamentos,
instituicées) que os fazem funcionar; como res$dauze (1992, citado por VEIGA-NETO,
2007, p. 122): “A verdade € inseparavel do procegsd a estabelece”. Assim, a pesquisa
foucaultiana implica “problematizar em torno dogimees de verdade, e ndo propriamente por
dentro deles” (VEIGA-NETO, 2007, p. 125). A verdada@o interessa a Foucault como
interessa aos epistemologistas, que procuram garanfidedignidade e validade dos
processos de producédo de saber. Para o filosadoalse deve focar as razGes pelas quais
certas verdades se estabeleceram, ou seja, ag@esde possibilidade de sua emergéncia.

Ao buscar “compreender as condi¢des historico-soqize possibilitaram a irrupg¢éo
de acontecimentos discursivos”, Foucault (200543). preocupa-se em investigar por que



determinados enunciados apareceram, “e nao outmosseu lugar’. Sendo assim, a
arqueologia dissolve decididamente as marcas deratenso sujeito na historia, pois “(...)
quando se fala, fala-se sempre do interior de wmst#uicao discursiva” (GUIRADO, 2000).
Deste modo, ndo somos livres para falar o que qose.

E interessante perceber como essa ordem do dissarsmito-reproduz tendo por
base o suporte institucional. E o que descreve gdi@ineau (1997) ao referir que ao mesmo
tempo em que as praticas discursivas e as ingt@si@ssujeitam o autor do discurso, este
discurso funda lugares de enunciacdo. Portanto,masmo tempo em que ha um
assujeitamento do individuo que fala, ha uma legit&o institucional do autor do discurso.
Desse modo, completa-se o ordenamento discursiv@autor’ fala a partir do que as
instituicdes lho dizem e ele sera autorizado ar fataque profere o discurso institucional.
Proceder a uma analitica de uma pratica discurs@mo praticas autorizadas por uma
instituicdo, € compreender que “uma instituicdoetnme pensamento sedimentado, e a
transformacdo de uma instituic&oplica que se decifre 0 pensamento que presidselp
nascimento. E preciso mover o pensamento para t@oisas se moverem” (ERIBON,
1996, p.42apudGONCALVES, 2005).

Partindo da teorizacdo foucaultiana, é possivettapto, indagar “Quais sdo as
praticas discursivas que constituem o ensino médimais sdo os efeitos de subjetivacdo
destas praticas?”. Para tanto, é preciso assudggicaa que Diaz (1998) nos ajuda a entender

Que o discurso do professor nao constitui um progiliberado de um falante
autdbnomo (...), mas sim que é assumido a partiurda ordem, a partir de um
sistema de producdo do discurso, a partir de pipeide controle, selecao e
exclusdo que atuam sobre suas (re)producdes déicsidas e sobre suas praticas
especificas (p. 15).

Como podemos pensar a constituicdo do ensino m@discola particular a partir da
contribuicdo de Foucault? Descrevendo o saber queduz, sua materializacdo em praticas
pedagodgicas e sua implicacdo em processos deigsabf. Assim, sdo descritos, no capitulo
seguinte, os percursos metodoldgicos tracadosatizagio desta pesquisa. Estes percursos
incluem a contextualizagdo da escola em que o @stod realizado, a descricdo dos
participantes, a formulacdo do roteiro de entravigilizado, os procedimentos realizados, o
referencial que guiou a constituicdo de unidadesrdise para os dados empiricos e a
sistematizacdo metodologica empreendida por W{Rig01) para uma analise do discurso

foucaultiana.
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CAPITULO 4 - PERCURSOS METODOLOGICOS

O presente estudo foi realizado em uma escolacpkati localizada na regido
nordeste do Rio Grande do Sul, que se constituuera entidade de direito privado sem
vinculacdo a prética religiosa ou a filantropia. Btividade desde 1998, a escola oferta o
ensino médio, contando com cerca de 120 alunosbditos em trés turmas, uma de cada
série. A instituicdo também oferece cursos préiwalsir e Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), além de cursos de graduacdo e pos-graduacédstancia. O material didatico
empregado no ensino médio € apostilado e aprefmdana preparacdo para o vestibular,
sendo fornecido por uma conhecida empresa nacional.

O colégio ocupa trés andares de um prédio resialeadaptado para abrigar uma
escola. Além das salas de aula, sanitarios, blas ga equipe diretiva e administrativa, sala
dos professores, laboratorios, biblioteca e de peguena cozinha, h4 um sagudo e uma
sacada onde os estudantes permanecem durantervalog. As instalacdes ndo contam com
patio ao ar livre, saldo de eventos, nem com gin@sportivo e as aulas de educacéo fisica
sao realizadas em um clube da cidade.

A mantenedora do colégio € constituida por um geghacacional que iniciou suas
atividades em 1980, dedicando-se primeiramente@adr cursos pré-vestibular em cidades
da Serra Gaucha. Com o passar do tempo, o grupan@ixp sua atuacdo para Ccursos
preparatorios para concursos, para escolas deoefisidamental e médio e para 0 ensino
superior. O ensino técnico pos-médio é projetadoemario da mantenedora da organizacao
para os proximos anos.

Foi a partir do trabalho como psicéloga escolarendscal que o problema de
pesquisa proposto neste estudo emergiu. A exp@aigmofissional sugeria que a pratica
pedagodgica gravitava quase que exclusivamente em tla preparagdo para o vestibular e,
diante disso, uma série de fatos se apresentavaaprozacdo em universidades federais
constituia prioridade para o grupo de professoresneertia-se em um modo de “medir’ a
eficacia do trabalho desenvolvido, era dificil alespaco para outras atividades escolares que
“fugissem” da aula em seu modelo tradicional; asliagdes dos estudantes por parte dos
professores pautavam-se na propor¢cdo do investmelatqueles no vestibular; os
comportamentos dos alunos e das turmas costumasajulgados quanto a facilitacéo, ou
ndo, da aprovacdo no vestibular e os nomes doslaesés aprovados em vestibulares

permaneciam expostos a entrada da escola duradte ano. Diante disso, surgiram
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indagacdes a respeito de quais seriam as finadddesnsino médio na escola particular,
sobre os motivos pelos quais o vestibular prodegia série de praticas escolares, sobre que
outras finalidades poderiam ser propostas.

Para dar conta desse questionamento, realizou-se descricdo sistematica da
constituicdo do ensino médio enquanto objeto dersabpartir de entrevistas junto a dez
professores atuantes na instituicdo escolar daschid longo do presente capitulo sédo
apresentados os percursos metodoldgicos empresraligartir da escolha tedrica realizada e
0s procedimentos relativos ao tratamento dos dadietados. No capitulo seguinte, sao
apresentados os resultados produzidos por ocasi&®atizacdo desta pesquisa, organizados
segundo uma categorizacdo tematica empreendidatia gm referencial da andlise textual
discursiva, conforme proposta por Moraes (2003).dspitulo 7 empreende-se a analise
foucaultiana da constituicdo do ensino médio entguabjeto discursivo e problematizam-se

as préticas engendradas por tal constituicdo eefeiligs de subjetivacao.

4.1 A OPCAO PELA PESQUISA QUALITATIVA

Primeiramente, é preciso explicitar porque razd@epds-se uma pesquisa qualitativa
para a abordagem do problema em estudo. Essagusensalém da familiaridade do
pesquisador com a metodologia, pois implicam oljstiespecificos em relacdo ao objeto de
estudo. Para analisar as praticas discursivas itontgts do ensino médio em suas
finalidades, a primeira tarefa que se colocou fampreender de que forma a producao
discursiva constituia tais finalidades, o que detaga a descricdo dos enunciados produtores
desse saber sobre o ensino médio. Ademais, a @eondgualitativa favoreceu o tratamento
dos dados para que sobre eles se operasse unse atigdiursiva de orientagdo foucaultiana.
Cabe observar que essa perspectiva ndo prescresespaetodoldgicos, mas demanda uma
exaustiva descricdo da producao discursiva do@bjet estudo. Embora o referencial tedrico
nao concentre sua analise nos significados atoyidlos sujeitos a determinado fenémeno e
sim na forma como os significados sao construigagjlhados, controlados e distribuidos
social e historicamente, a Unica forma de acessé&fa descrever a producdo discursiva
relacionada a constituicdo do ensino médio na agmolada, ou seja, “fazer falar”, registrar

essa producéo, descrevé-la e analisa-la.
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Segundo Turato (2005), cinco aspectos caracterizanpesquisa qualitativa:
primeiramente, o interesse do pesquisador vol{zase a compreensédo dos fatos e ndo para a
busca das relacdes de causa e efeito entre etan. disso, 0 ambiente em que se desenvolve
a pesquisa é ambiente naturalonde ocorre a coleta de dados sem o controle dievess.
Outro aspecto a destacar é que o pesquisador épdginstrumentode pesquisa, usando
suas capacidades perceptivas de modo a apreenddsjeiss em estudo. Finalmente, a
generalizacdoque se pode realizar em uma pesquisa qualitatica € a dos resultados
(matematicamente) obtidos. No entanto, 0s pressugpasiciais revistos, 0s conceitos
construidos ou conhecimentos produzidos podem eseerglizados. O autor complementa
gue caberd ao leitor da pesquisa examinar a pladade dos dados levantados para entender
settingsnovos (TURATO, 2005). Alem disso, Mayring (2002sthca que o objeto de estudo
qualitativo € sempre visto na sumstoricidade no que diz respeito a0 seu processo
desenvolvimental e ao contexto em que o procesdesanrola.

Essa pesquisa indaga a respeito de como as pragdagdgicas se constituem a
partir da producéo discursiva do ensino meédio alagarticular, ensejando uma reflexao
sobre os modos de subjetivacdo engendrados pelamase Assim, a realizacdo de uma
pesquisa qualitativa apresentou-se como a alteenatais vidvel em termos da consecucéo
dos objetivos propostos, tendo em vista o0 aspeeseriivo que lhe é caracteristico e a
compreensao aprofundada de fendmenos que ela ifitsss®s cuidados tomados a fim de
tornar o percurso de pesquisa valido enquanto ittesda realidade em estudo e 0s percursos

metodolégicos empreendidos sdo apresentados a.segui

4.2 COMPONDO A AMOSTRAGEM

A amostra desta pesquisa pode ser considerada@ionada e de conveniéncia, uma
vez que professores de ensino médio atuantes éagsarticular em que a pesquisadora
trabalha foram entrevistados. A amostragem intercla, segundo Turato (2005),
caracteriza-se pela “(...) busca proposital deviddios que vivenciam o problema em foco
e/ou tém conhecimentos sobre ele” (p. 511). Desidomconsiderou-se que um grupo de
professores de ensino médio teria experiénciasrgpaxdilhar acerca de sua atividade junto a
esta etapa educacional, podendo depor acerca dakdddes da mesma. De modo

semelhante, Rea e Parker (2000) definem a amadéacional como aquela composta por
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individuos bem informados nas areas ligadas a Essqu que justifica novamente a selecéo
de professores como participantes do estudo. Deoraodompor um panorama geral das
finalidades do ensino médio, sem vincula-las asada conhecimento especificas, foram
convidados a participar da pesquisa professordeddes as disciplinas integrantes da grade
curricular. Apés o envio do projeto de pesquisa dgie origem a este trabalho ao Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade de Caxias de @uhprovacdo do projeto pelo mesmo,
procedeu-se ao convite dos professores participalatpesquisa. O consentimento individual
foi o ultimo passo para a composi¢cao do grupo tiewstados.

A proximidade relacional entre a pesquisadora entrevistados, que sédo colegas de
trabalho, poderia produzir certa dificuldade adiwxpressdo de opinides por parte destes,
caso se sentissem “observados” ou “escrutinados’semn pratica docente ao conceder a
entrevista. Tais aspectos foram minimizados petzrd#io dos procedimentos da pesquisa,
pelo estabelecimento d@pport antes da entrevista e pelos compromissos assummos
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (aptasenem anexo). Por outro lado, esta
relacdo pré-existente a entrevista poderia facgitaxpressao das reflexdes dos participantes,
tendo em vista o aspecto comum aos entrevistagesauisadora: todos estdo implicados na
producdo deste saber sobre o ensino médio na geoa@da. No entanto, todas as entrevistas
foram realizadas em um clima “amistoso”, marcadas ym grau maior de ansiedade no
inicio e por uma maior desenvoltura ao longo davema, na medida em que a ansiedade dos
entrevistados e da entrevistadora diminuia.

Mesmo que os professores tivessem observado aéegpuola pesquisadora enquanto
profissional, este aspecto ndo constituiria umdluémcia” nas respostas dos depoentes
segundo o referencial tedrico adotado nesta pesqls® se deve ao fato de que tanto os
entrevistados como a entrevistadora sdo atravesgpadaim processo de producao discursiva
que Ihes transcende, cuja descricdo é justameolgetivo deste estudo. Ademais, qualquer
juizo expresso anteriormente pela pesquisadorauarats/zidade profissional que viesse a ser
“repetido” ou reelaborado pelos professores s@smunciado se normatizado pelas regras
que controlam a producéo discursiva que conspartjcularmente, o ensino médio na escola
privada, ou seja, todos os protagonistas destelesstdo imersos no mesmo sistema de
regulacéo discursiva.

A construcéo da validade do percurso de pesquigeeresegundo Minayo (1994), a
selecédo de um grupo de participantes que detenh#amnacdes acerca do que o pesquisador
deseja conhecer, a participacdo de um numero d@dods que permita a reincidéncia de

informacbes e a possibilidade de apreender sengabae diferencas entre as opinides
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expressas. Estes cuidados foram tomados na setezdentrevistados para a presente
pesquisa: os participantes tinham propriedade fpfaasobre as finalidades de ensino médio,
ja que atuavam profissionalmente nesta etapa daae@lo; o niamero de participantes
possibilitou a reincidéncia de informacdes e a tileacdo de aspectos sobre os quais ha
énfase em termos da constituicdo discursiva danensiédio e a variabilidade de opinides
permitiu o estabelecimento de relagdes entre amassncluindo semelhancgas e diferencas.

Dez professores foram entrevistados, sendo queitéri@rpara a selecdo dos
participantes foi a presenca de um professor de dediplina que compde a grade curricular
do ensino médio adotada pela escola: matematgiaa,fiquimica, biologia, lingua inglesa,
lingua portuguesa, literatura, redacao, geograisioria, filosofia, sociologia, arte e educacao
fisica. Embora treze disciplinas constituam a gratipns professores possuiam habilitacéo
para atuar em mais de uma disciplina e assim arfano contexto desta escola. Tal situacao
ocorreu especificamente com os professores derihisfdosofia e sociologia e portugués,
literatura e redacdo. Deste modo, foi possiveldstemo critério de representatividade de
todas as disciplinas da grade curricular com umpa@ude dez participantes.

A média de idade dos participantes foi 30 anos entrevistado mais jovem
apresentava 22 anos de idade na data em que zigatfei realizada e o mais velho, 40
anos. Oito entre os dez entrevistados tinham c@wlo curso de licenciatura em sua area de
atuacdo, um deles estava prestes a conclui-lo re eatrevistado havia concluido curso
superior ndo relacionado a educacdo. Em relac@®engmo de atuacao junto ao ensino médio,
a media apresentada pelos entrevistados foi dea adgc7 anos, sendo que havia uma
professora em atividade nesta etapa educacionedrca de 4 meses, a0 mesmo tempo em
gue quatro entrevistados apresentavam entre 10amdsl de experiéncia docente. Assim, 0
grupo de participantes desta pesquisa era comparsio por professores experientes, como
por professores com pouco tempo de atividade giofial. A amostra de participantes
predominantemente composta por licenciados também dado que merece destaque. Seis
entre os dez entrevistados ja atuaram junto ame@riandamental e, desta forma, podiam
depor acerca da relacdo entre as duas etapas dac@dubasica (para apresentacdo destes
dados, vide tabela 3). De modo a preservar enosigilidentidades dos participantes, estes

sao referidos, ao longo da apresentacéo dos depmisy@ partir da disciplina que lecionam.
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Tabela 3 — Dados dos patrticipantes da pesquisa

o Idade [Tempo de docénd Atuacdo no ensing ~ A
Disciplina : L Formacéo académica
(anos) | no ensino média fundamental

Educacdo fisica 22 4 meses N&ao Concluinte ~ de . !lcenC|atu
em Educacao Fisica

Fisica 36 11 anos Sim Licenciado em Fisica

Matematica 28 9 anos N&o L|cen0|§1qla em
Matematica

Quimica 29 9 anos N&o Licenciada em Quimica

Geografia 36 11 anos Sim Licenciado em Geografia

Lingua Inglesa 25 3 anos Nao Bacharel em Direito

H|st_or|a,_ filosofia 4 30 5 anos Sim Licenciada em Historia

sociologia

L|ngue~1 _portugues 29 3 anos Sim Licenciada em Letras

redacao e literatura

Arte 40 11 anos Sim Licenciada em Musica

Biologia 30 10 anos Sim Licenciado  em  Clenci;
Biologicas

Fonte: Elaborada pela autora.

4.3 A ENTREVISTA ENQUANTO INSTRUMENTO DE PESQUISA

A coleta de dados para o estudo foi realizada érale uma entrevista semi-
estruturada que possibilitou que os entrevistadgsodessem sobre 0 ensino médio e suas
finalidades. A opcao por este tipo de entrevistpsifica a medida que cada coleta de dados
constitui um momento singular, de modo que novagumas podem ser propostas pelo
entrevistador a fim de esclarecer a fala do ergtado. Segundo Kaufmann (1996), a
utilizacdo da entrevista como método se apoia naicgdo de que o0s atores sao produtores
ativos do social. Sendo assim, a opcéo pela easteesemi-estruturada possui afinidades com
a perspectiva foucaultiana.

Entre as vantagens em utilizar a técnica de esteevAbramovay e Castro (2003)
destacam que ela permite ao informante descregee a@onsidera significativo, usando suas
proprias palavras, sem restricdes determinadascptagorias fechadas. Além disso, o

entrevistador pode esclarecer ao informante o esigtoficado do que pretende conhecer, 0
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que torna as respostas mais fidedignas. Esse nmetto também permite a realizacdo de
comparacdes, devido a homogeneidade proporcionatta rpteiro comum. May (2004)
afirma que as entrevistas semi-estruturadas penmitaior esclarecimento e elaboracéo das
respostas dos entrevistados, devido a possibilidadexpansédo de suas respostas. Assim, é
possivel aprofundar as explicagdes dos fenbmerarsaifias pelos participantes conhecendo
suas justificativas para o posicionamento adotadpe produz uma descricdo detalhada dos
objetos em estudo.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a entrevésta melhor instrumento de
abordagem para o estudo de pessoas que partilh@mmdeda caracteristica e apresenta
vantagens em relacdo a outros meétodos. Liudke eeA@@MDO7) sustentam que a entrevista
mais adequada para as atuais pesquisas em educacd@le modelos menos estruturados,
diante da complexidade dos fenbmenos estudadosc@ha da entrevista semi-estruturada
deveu-se especialmente a “abertura” de perspectjuasela possibilita para explicar os
objetos em estudo, j4 que os entrevistados podstordér livremente sobre eles, sem ater-se
a categorias estabelecidas pelo pesquisador.festeya vez, ndo atua como um constritor da
producdo discursiva, mas incentiva a expressdoadpsbducdo ao permitir que o0s
participantes falem livremente. Além disso, compdeese que a realidade em estudo é tao
complexa que dificilmente poderia ser apreendidep geesquisador antecipadamente e
categorizada em respostas prévias que pudessenocaompuestionario, por exemplo

Entre os cuidados referentes a elaboracdo do agoteinimo da entrevista, o
pesquisador deve assegurar-se de que privilegia upoteses iniciais”, garantindo a
validade de sua pesquisa. A entrevista semi-estiddu assemelha-se a um caminho
parcialmente projetado pelo pesquisador; este dabende parte, mas nado pode imaginar
aonde ira chegar e deve se permitir conduzir pipsimentos dos entrevistados. Trata-se do

que Triviflos (1987) descreve ao afirmar que

Podemos entender por entrevista semi-estruturadagezal, aquela que parte de
certos questionamentos basicos, apoiados em teofigsoteses, que interessam a
pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campatetrogativas, fruto de
novas hipoteses que vao surgindo a medida que cebam as respostas do
informante (TRIVINOS, 1987, p. 146).

Quanto ao uso de roteiros nas entrevistas senut@stdas, Trivifios (1987) defende
0 estabelecimento de um roteiro minimo que conteraplquestées norteadoras do estudo. Ja
Duarte (2002) sugere que a entrevista semi-eshddurespecifigue as areas a serem

exploradas, sem estruturar as perguntas. Nesteoestiwuve a formulacdo de questbes
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abertas, mas a sequéncia das mesmas nao foi rgianobservada. No entanto, a
pesquisadora assegurou-se de que todos os erstd®asesponderam as mesmas questoes.

Além da preparacao dos topicos da entrevista,ta gdarproblema de pesquisa e dos
objetivos da mesma, cabe ao entrevistador deixanteevistado a vontade e realizar o
rapport, o estabelecimento de uma relagéo de confianegwanca, o que contribui para que
0 entrevistado expanda suas respostas (BAUER e GARSK2000). Alguns cuidados séo
recomendados pelos autores no momento de realiziEc&ntrevista: a manutencdo de um
ambiente amistoso, o encorajamento da continuidadela do entrevistado, o esclarecimento
sobre a utilidade da gravacao da entrevista, aitsgifio do consentimento do entrevistado e
0os esclarecimentos sobre sigilo e seguranca devestado. O entrevistador deve dar ao
entrevistado tempo para pensar e deve evitar gestpalavras em que exprima concordar ou
discordar com o entrevistado, limitando-se a en&doaa prosseguir. Esses cuidados foram
tomados por ocasido das entrevistas e a pratichsgiomal da pesquisadora enquanto
psicologa clinica favoreceu o exercicio desta pasio entrevistador.

Ainda em relac&o aos cuidados anteriores a entaevigvifios (1987) afirma que é
importante que o entrevistado seja brevementenrd#do acerca dos objetivos da pesquisa da
qual esta participando. No caso deste estudo, evestados foram informados de que o
objetivo da pesquisa era “conhecer e discutir rraiflades do ensino médio”, evitando-se o
uso de vocabulos referentes a aspectos teéricestddo que poderiam ser desconhecidos
pelos participantes. O autor ainda recomenda qoen®inacdo do horario e local para a
entrevista seja cuidadosa, de modo que haja tenfpmeste para a realizacdo da mesma e
que as condi¢cdes do ambiente sejam adequadas. &yikecto crucial para 0 processo, para
Trivifios (1987), € que o pesquisador esclareca ® ppde implicar ao entrevistado o
consentimento de que os dados fornecidos por glmsdilizados coma@orpusde analise da
pesquisa. O entrevistado também deve ter assegaracksso a transcricdo de sua entrevista,
além de ser informado de que pode ter suas coitidids retiradas da pesquisa a qualquer
momento. Todos esses esclarecimentos foram prestads participantes da presente
pesquisa por ocasido da assinatura do termo desrdomento livre e esclarecido, 0 que

precedeu o inicio das entrevistas.

4.4 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS
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O projeto de pesquisa que originou o presente edticsubmetido a avaliagdo do
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade dea€ao Sul (CEP-UCS), tendo sido
autorizado através do parecer n°® 90/2009. Uma ahgitalizada deste parecer é apresentada
em anexo, juntamente com o Termo de Consentimente & Esclarecido do Participante e o
roteiro da entrevista utilizado nesta pesquisamdédo a retribuir a autorizagao escolar para a
realizacdo deste estudo, propds-se a equipe padagoma futura reflexdo acerca das
finalidades do ensino médio discutidas nesta psaqui

Apbs o aceite da direcdo para a realizacdo da asqos professores foram
contatados pessoalmente pela pesquisadora, queoweal convite oferecendo-lhes breves
informacfes a respeito da pesquisa, como 0 progrengos-graduacdo a que estava
vinculada, o objetivo geral da mesma e o motiva pglal o profissional estava sendo
convidado a participar. Uma vez tendo aceitado mvit®, passou-se ao agendamento da
entrevista, composta por um roteiro semi-estruturggie continha perguntas para a
identificacdo do participante (nome, idade, discgpbue leciona, breve historico da formacéo
profissional, breve histérico da atuacao profisagipatuacdo no ensino fundamental e médio e
tempo de atuacdo na educacdo basica) e pergutdagmadas aos objetivos do estudo,
apresentadas no item “A entrevista e a categowzeggpreendida”.

Antes de iniciar a entrevista, a pesquisadora es@a 0s objetivos da pesquisa e
efetuou junto aos participantes a leitura do tedecconsentimento livre e esclarecido e a
assinatura desse documento, em duas vias de eurakendo que uma delas foi entregue ao
participante e a outra foi arquivada pela pesqoisadOs participantes também foram
consultados quanto a sua autorizacdo para a gadasientrevistas e todos autorizaram o
procedimento. Sendo assim, as entrevistas foravad@a em um aparelho ME transcritas
na integra pela propria pesquisadora. As convéksaam uma duracdo média de trinta e sete
minutos, sendo que a mais breve durou vinte e mitmutos e a mais longa, cinquenta
minutos. As intervencgdes da pesquisadora nao eratives e tinham o intuito de esclarecer
0s pontos de vista desenvolvidos pelos particigadte final, eles foram questionados quanto
ao desejo de acrescentar algum comentéario a suadahodificar alguma opinido, sendo que
isso poderia ser realizado a qualquer momentousina apds o término da entrevista.
Nenhum dos participantes procurou a pesquisadora pealizar alteragbes em seu
depoimento, tampouco para solicitar sua exclusamgmisda pesquisa.

As entrevistas que integram este estudo ocorremaambiente escolar, em horarios

em que a pesquisadora e o0s participantes podiammersam sem estar em atividade
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profissional. Estas foram realizadas tendo coméraride ordenamento a disponibilidade de
tempo para agendamento, de modo que a sequéngartdrfoi a seguinte: educacao fisica,
fisica, matematica, quimica, geografia, inglés,tymrés (literatura e redacao), histéria

(sociologia e filosofia), educacao artistica e dujid.

4.5 ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA E A COMPOSICAO DOS HXTOS PARA
ANALISE

Dando sequéncia a descricdo dos percursos metactddgdesta pesquisa, € preciso
discorrer sobre a maneira pela qual as informagiiestadas pelos depoentes foram
categorizadas e organizadas em unidades de seatile as quais se realizou a analise. A
andlise textual discursiva (Moraes, 2003) e a samdloucaultiana (Willig, 2001) foram
realizadas sobre as transcri¢cdes integrais dasrdeavistas realizadas. Para Moraes (2003), a
analise textual € extremamente util para estudoguenséao utilizadas a analise de conteudo e
a andlise do discurso como aportes metodologicaesontagem dos textos ou unitariza¢éo
constitui o primeiro passo do trabalho com o makemomento em que este € fragmentado a
fim de constituir unidades que possam ser anaksada suas relacbes. Para descrever os
modos segundo 0s quais 0s objetos discursivosa@irgidos no texto, € preciso que todas
as referéncias aqueles sejam colocadas em evidéncia

Neste estudo, a fragmentacdo do material textuadigarentes unidades realizou-se
a partir do grifo do texto em diferentes cores e aftabelecimento de uma legenda
relacionando as cores as questbes em estudo. Apaspumeira leitura, realizou-se uma
revisdo da unitarizacdo empreendida, de modo queehoma reducdo do namero inicial de
fragmentos destacados, uma vez que estes puderamageupados tendo como critério a
coincidéncia de temas em estudo. Diferentes modadedcrever determinado objeto foram
agrupados tendo como objetivo a constituicdo desegue abarcassem todas as formas de
enuncia-lo, ndo apenas as mais frequentes. Parapbfiear, todas as mencdes ao tema
“vestibular” foram destacadas com a mesma cor,titomslo uma unidade, embora houvesse
expressiva variedade de opinides relativas a esta.t

O segundo passo da analise textual proposta paddd2003) € o estabelecimento
de relacdes ou a “categorizacao” do material, o iqy#ica a construcédo de “(...) relacdes

entre as unidades de base, combinando-as e dasslifi-as no sentido de compreender como
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esses elementos unitarios podem ser reunidos m&ad¢éo de conjuntos mais complexos, as
categorias” (p. 191). Neste momento da analiseatemal fragmentado através de diferentes
cores foi agrupado a partir da utilizacdo da feenata informatica — trechos classificados pela
mesma cor foram agrupados a partir dos comandqgsdfeoolar”, tendo sido mantida a
autoria das opinides através do nome da disciptiméistrada pelos depoentes. As categorias
foram provisoriamente nomeadas tendo em vista @ teemtral do texto composto pela
reunido das opinides, “vestibular’, por exemplo.68erto tempo de impregnacédo deste
conjunto de enunciados, realizou-se a escolha tégi mais proximos aos sentidos
desenvolvidos no texto para cada tema, como no @as®estibular: nosso dever e nossa
profissao”.

Captando o novo emergerégen passo final da analise textual discursiva gstgppor
Moraes (2003). Nesse momento, a intensa impregnagaonaterial possibilita a “(...)
emergéncia de uma compreensao renovada do todemAnicacdo dessa nova compreensao,
assim como a construcdo de sua critica e validagéstituem o ultimo elemento do ciclo de
analise” (MORAES, 2003, p. 191). Em relacdo ao gts estudo, apds a fragmentacdo do
material por cores e o agrupamento dos fragmerdtas qgplagem de trechos pertencentes a
mesma categoria, realizou-se o estudo detalhaderdogciados e iniciou-se a construgéo do
texto que possibilitava a descricdo das variagoaites.

A construcao dos textos relativos as categoriasgantes daorpusteve um carater
eminentemente descritivo inicialmente. As primerasstru¢cdes descreviam as opinides dos
professores agrupadas segundo seus posicionanentosacdo ao tema em discusséo. Por
exemplo, as opinides de professores que percebiamatancia do vestibular para o ensino
médio como aspecto “incriticavel” desta etapa dacadédo foram descritas conjuntamente e
relacionadas entre si, enquanto as opinides queatden criticas a respeito da centralidade
do vestibular no ensino médio foram agrupadas €m owomento na composicao do texto da
categoria “vestibular’. Apos longo contato com otenial, foi possivel estabelecer relacdes
entre as opinides expressas pelos participantesnatio que iSSoO passou a ter maior
relevancia sobre a descricdo das mesmas. A paréntdio, a constituicdo dos textos passou a
considerar aspectos considerados de importancagpegalizacdo de uma analise de discurso
de inspiragéo foucaultiana, segundo Willig (200drjentacédo para agao, posicionamentos,
pratica e subjetividade.

Ainda segundo Willig (2001), € necessario ter enmtme@s seguintes questdes de
modo a realizar os passos da analise foucaulttagae se ganha com a construcédo do objeto

discursivo de determinada forma? Quais as posid@esujeito que o objeto discursivo
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constituido oferece? De que modo a particular doitgio desses objetos orienta as agbes —
guais perspectivas “abre ou fecha”? O que podees#ido, pensado e experienciado a partir
das posicdes de sujeito produzidas por aquela farspecifica de constituir um objeto
discursivamente? Considerar esses aspectos paraliseado material € o que possibilita
visualizar a relagdo entre discurso, subjetividadepraticas, ponto nodal da analise

foucaultiana.

4.6 ANALISE DO DISCURSO

A linguagem néo é apenas um cddigo para a comiilucagas esta completamente
envolvida no processo de pensamento e compreeRSADTER & WETHERELL,
1987, p. 67).

Uma vez que o presente estudo investiga as préfisasrsivas constituintes do
ensino médio na escola particular, adota-se a @etisp da analise do discurso para a andlise
dos dados. Essa metodologia tem sido amplamerttetidis desde a década de 1960, a partir
dos trabalhos de Michel Pécheux e Michel Foucaulie outros autores. Diversos processos
sociais e intelectuais vigentes nessa década, daapma efervescéncia politica, uma profunda
revisdo do marxismo e de um estruturalismo dom@aas ciéncias humanas, contribuiram
para a constituicdo deste campo de saber sobresaurstd. Dos estudos linguisticos
caracterizados pela nocdo de estrutura, a anahsgisdurso propdée um “novo campo de
investigacao” que coloca o discurso como objetestado e que opera a articulagdo entre o
linglistico e o historico: o sujeito deixa de seorayem do discurso, para se inserir em
processos sociais, ideoldgicos e discursivos joslaconforme Gregolin (2004). Assim, a
analise do discurso constituiu-se de modo traniptiisar, baseada no materialismo historico,
na linguistica e na psicanalise, segundo a autora.

No entanto, a andlise do discurso ndo pode seebaa como um método fixo no
sentido descrito por Potter e Wetherell (1987):dM& método na andlise do discurso como
nos tradicionalmente pensamos (...). O que temwsaampla estrutura tedrica relacionada a
natureza do discurso e a seu papel na vida sqoimente com algumas sugestdes sobre
como os discursos podem ser estudados (p. 17bciadhossa)”. Diante disso, 0s seguintes
topicos sdo desenvolvidos a seguir: como se comgees relacdo entre discurso e vida social
a partir da perspectiva foucaultiana e como se psalear o estudo do discurso a partir dessa

compreensao.
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A analise do discurso caracteriza-se como um métiedpesquisa qualitativo que
vem sendo amplamente utilizado na busca por umgremmsao aprofundada dos mais
variados fendmenos, segundo Harper (2003). Pardan, @ atitude do analista do discurso
pressupbe a busca por padrbes nos dados coletadiogntificacdo de semelhancas e
diferencas constatadas nos textos e a consideaaeéwa das funcdes, efeitos e consequéncias
das formas segundo as quais o0s textos sédo progdufidpesquisador € visto, portanto, como
um autor ativo de interpretacbes e nenhuma anémiezada é tida como a Unica leitura
possivel do material em estudo, conclui Harper 3208endo assim, as abordagens de analise
do discurso costumam referir-se a realidade paatiasituada e percebem os textos como
construidos por e construtores de compreensdesal@ade ao invés de descritores da
mesma. Observa-se que estas particularidades a@seonvergéncias com o referencial
tedrico foucaultiano, uma vez que a producdo dibearndo descreve a realidade, mas a
produz.

O ponto forte dos estudos baseados na analisesclarsid consiste na validade obtida
a partir da coeréncia interna dos textos produzido® propiciam novas compreensodes
tedricas e geram novas questdes para estudo. éigaircritica a essa metodologia concerne
ao fato de que ela ndo é suficientemente rigoresaado a assegurar a producdo da Unica
leitura possivel do fendmeno em estudo. No ent&@ttegk (2004) esclarece que essa nao é a
preocupacdo dos analistas do discurso e que ¢atinhdo é conciliavel com esta abordagem.
Da mesma forma, os resultados de estudos produaigmstir da analise do discurso sao
frequentemente criticados por ndo serem generaigaMo entanto, pode-se compreender a
generalizacdo dos resultados de forma alternatiyaela construida pelos discursos
matematicos. Talja (1999), citado por Cheek (20@fyma que outra possibilidade de
compreender a generalizacdo é que “os resultadpestpiisa ndo sdo generalizaveis como
descricbes de como as coisas sdo, mas sim de caoméendémeno pode ser visto ou
interpretado” (p. 472, tradugdo nossa). Compresedque esta forma de generalizacdo é
possivel no que se refere a constituicdo do emaiEio na escola particular descrita nesse
estudo. De qualquer forma, a descricdo que a pgeegEsquisa proporcionou das praticas
discursivas no ensino medio certamente contribw@ta gancar luz sobre alguns objetos
intimamente relacionados as praticas pedagdégicssadetapa educacional, o que contribui
para futuros estudos nesta area educacional.

Cheek (2004) reflete sobre as peculiaridades désando discurso baseada nas
compreensdes pos-modernas da realidade, enfatizarejmesse caso, a analise néo incide

sobre o contelido dos textos ou sobre sua estrsitutdica e semantica. Ao invés disso, a
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preocupacdo € com a forma segundo a qual os téota®m construidos em termos de sua

situacionalidade social e histdrica, ou seja, goaigecursos discursivos evidenciados naquela
producdo. Para os analistas foucaultianos, o feté em como os modos de falar sobre

determinado assunto fazem emergir objetos pensavpisticaveis. Os modos de enunciar

objetos sdo “mais do que palavras”, uma vez qu&oeshersos em relacées de poder

sustentadas institucionalmente. Segundo Cheek (2084), “estes discursos fazem com que

certas coisas tornem-se reais através da linguagem”seja, eles constroem objetos

particulares, assim como atitudes e posicionamesnitiogtivos.

Tomar o discurso como objeto de estudo em sua péodde saber, tendo em vista
0os modos segundo 0s quais esse saber “modela’lidaceg engendra préaticas e produz
subjetividades € o cerne da questdo para algumeentes da analise do discurso e para os
estudos foucaultianos. A soberania do sujeito quelyz discursos em seus lampejos
criativos e que d& sentido as suas producdes, Ulengdo” nos textos de modo a explicitar
seus sentidos ocultos, cede lugar ao palco histGsacial e material da producgéo discursiva.
Embora algumas metodologias denominadas “analisedisicurso” tomem por base as
perspectivas fenomenolégica e hermenéutica, oumpsoximam-se da perspectiva
foucaultiana, conforme foi possivel evidenciar eotenente. No entanto, faltam referenciais
claros acerca de como operar uma analise dessgaigae Foucault ndo nos deixou passos
metodoldgicos precisos, tendo apenas situado oxipies segundo 0s quais devemos
compreender a constituicao discursiva de objetaaber.

Diante da caréncia de referenciais metodologicos @apreender uma analise desse
tipo, adota-se, no presente estudo, a propostaillig Y{#001) para uma analise do discurso
foucaultiana. Ressalta-se que a descricdo detalt@gl@onceitos foucaultianos referentes a
producao discursiva, a producdo de saber a pasirelacbes de poder e dos efeitos deste
saber-poder sobre os processos de subjetivacdapfesentada no capitulo 3. Assim, o
objetivo do texto a seguir € a explicitacdo de gasggundo 0s quais € possivel trabalhar com
0 material empirico da pesquisa e realizar umassnftlucaultiana.

Ainda conforme Willig (2001), o interesse dos astak de discurso foucaultianos é
mapear os mundos discursivos que as pessoas habitamar “modos de ser” sustentados
por eles, além de indagar sobre a origem hist@$adiscursos e sobre suas relacées com as
instituicbes e as estruturas sociais. Para isswe@so indagar sobre como certos recursos
discursivos tornaram-se disponiveis e sobre otosfgue eles tém sobre 0s objetos e sujeitos.
Trata-se do que se objetiva realizar neste trabatlapear o universo discursivo constituinte

do ensino médio na escola particular e empreermd@artir dai, uma analise dos modos



80

segundo os quais esta constituicdo traca “modaedepara estudantes e professores desta
etapa educacional.

ApoOs explorar os conceitos que Foucault propés coma caixa de ferramentas para
uma analise discursiva, foi preciso buscar um eef@al que permitisse aproximar estes
conceitos do material empirico do estudo e fornatmms procedimentos que assegurassem
o trajeto de andlise escolhido. A indagacdo soboeb proceder uma analise de discurso
foucaultiana” s6 cessou apos a leitura do trabaéh@Villig (2001), que permite tracar alguns
procedimentos concernentes a essa “metodologiaiat aparentemente conciliavel com o
temor de Foucault & homogeneizacdo de seus “méto8egundo a autora, a andlise
“foucaultiand” ocupa-se da disponibilidade de recursos discassilentro de uma cultura,
algo que se assemelha a uma economia discursivataaplo as implicacfes destes regimes
discursivos para os sujeitos que compartilhamastara. Deste modo, “(...) o discurso pode
ser definido como 'conjuntos de enunciados' qustomem objetos e disponibilizam posi¢des
de sujeito. Estas construcdes, por sua vez, todigmoniveis certos modos de ver o mundo e
certos modos de ser no mundo” (PARKER, 1994, p, #48ucio minha). E por esta raz&o
que os discursos estao fortemente implicados neciex® do poder, ja que “(...) discursos
dominantes privilegiam as versdes da realidadeakqgcie legitimam as relacées de poder
existentes e as estruturas sociais” (WILLIG, 2@241, traducdo minha).

Os procedimentos desenvolvidos por Willig (2001yapaperar uma analise do
discurso foucaultiana sdo descritos a seguir. @@ro deles é denominado “construcdes
discursivas” e consiste na descricdo dos modoshdegos quais 0s objetos discursivos sao
construidos no texto em estudo. Isto se torna yelsaipartir da fragmentacdo do texto em
unidades referentes a um mesmo objeto, da mesme fque Moraes (2003) propbe. O
segundo estagio de analise € denominado “discuesfuga as diferencas entre as construcoes
discursivas. Este passo coincide com o segundo mtond@a metodologia da analise textual
discursiva, quando sdo estabelecidas relagbesantiderentes unidades textuais. O terceiro
estagio, denominado “orientacdo para acao”, envatveexame mais proximo dos contextos
discursivos nos quais as diferentes construcdexbpwo sdo realizadas de modo a responder

istrucdo dim aligeursivo de determinada forma neste

ponto do texto?

6 E importante destacar a auséncia de textos deeauirasileiros acerca de “como fazer” uma andltise

discurso de inspiracdo foucaultiana, embora a dibgimlade de publicacdes acerca da importanciasiedos
foucaultianos em diversas areas do conhecimertioisive em educagéo, seja grande.
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O quarto, quinto e sexto estagios descritos polig(2001) sdo “posicionamentos”,
“pratica” e “subjetividade” e estes aspectos ddismdpermitem que se visualize a relagao
entre o discurso, 0 que as pessoas pensam ou Suiigietividade), o que elas podem fazer
(praticas) e as condicdes materiais nas quaigxgisriéncias ocorrem. E preciso observar as
posicdes de sujeito que o discurso oferece, oy ‘tej@ localizagéo para pessoas dentro da
estrutura de direitos e deveres para aqueles gue aguele repertorio” (DAVIES E HARRE,
1999, p.35, citados por WILLIG, 2001). Em outrasapeas, discursos constroem sujeitos e
objetos e tornam possiveis posicoes dentro de melesgnificado que os falantes podem
assumir.

O estagio seguinte ocupa-se da relacdo entre slisceirpratica e requer uma
exploracédo sistematica das maneiras segundo asapiaonstrucdes discursivas e as posicoes
de sujeito nelas contidas “abrem” ou “fecham” opoidades para a acdo. E a partir da
construcdo de versdes especificas do mundo e dagm@snento dos sujeitos dentro delas
que os discursos limitam o que pode ser dito ® feitrata-se da estruturacdo das acgdes
empreendida pela producéo discursiva atravessdas nieégacoes de poder. O estagio final da
analise — subjetividade — explora a relacdo enseutso e subjetividade. Neste momento, a
preocupacgao consiste em compreender o que podeestdo, pensado e experienciado a
partir das diferentes posi¢cdes de sujeito.

A descricdo das opinides dos entrevistados e atitogdo de relacdes entre as
mesmas, apresentadas nos capitulos 5 e 6, cordespaao primeiro e segundo passos da
analise do discurso foucaultiana conforme propogims Willig (2001). A conclusdo da
andlise, levando em conta os posicionamentos,&icgs e 0s efeitos de subjetivacdo que a
producdo discursiva descrita engendra, € apresem@accapitulo final, em que se realiza,

efetivamente, uma leitura foucaultiana dos depoiotseapresentados.

4.7 AENTREVISTA E A CATEGORIZACAO EMPREENDIDA

A escolha pela entrevista semi-estruturada foizada tendo em vista o referencial
tedrico-metodoldgico empregado no presente trabalbs objetivos da pesquisa. A escolha
por questbes abertas foi ao encontro do primeijetiob do estudo — mapear as diferentes
formas a partir das quais o objeto “ensino médaéscola particular é constituido em termos

de suas finalidades. Sendo assim, a primeira quegt& compunha o roteiro, ap0s a
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identificacdo do participante, era: “Quais vocéedita serem as finalidades do ensino
médio?”. A formulagdo desta pergunta tinha comoetol) descrever a “economia
discursiva” constituinte do ensino médio na escpéaticular e explorar as relacdes
apresentadas pelos entrevistados entre essa aetapaci®nal e outros objetos — trabalho,
vestibular, ensino superior e cidadania, por exem@ssim, 0s entrevistados eram
incentivados a desenvolver da maneira mais ampsiyel a relacdo do ensino médio com os
objetos constituintes de suas finalidades a pdetiperguntas como “Vocé pode falar mais
sobre a relagéo entre ensino médio e vestibul&r¥hportante mencionar que em nenhum
momento a pesquisadora expos finalidades paraimoemgdio, mas limitou-se a solicitar que
0s entrevistados comentassem suas respostasraspsio.

Conforme mencionado anteriormente, a producéo diseudo ensino médio a partir
da contribuicdo dos entrevistados é descrita agolaios capitulos 5 e 6. No capitulo 5,
intitulado “Ensino médio e suas vicissitudes”, siscritas as finalidades do ensino médio
propostas pelos depoentes e sdo apresentadososeerst@rios acerca da legislagédo brasileira
para esta etapa educacional. A analise textuaéwl@svistas oportunizou a constituicdo das
seguintes categorias concernentes as finalidadesendmo meédio: Reparar o Ensino
Fundamental; Vestibular: nosso dever e nossa péafisNovo ENEM: um novo Ensino
Médio?; Preparacdo para a vida; Trabalho e ideséida’ forma de ser no mundo; Cidadania
e seus multiplos significados e Conhecimento: bakdr, vida, ilustracdo.

E preciso esclarecer que houve mencdes dos emddnssas finalidades do ensino
meédio em respostas a outras perguntas, sendo sae eencdes foram categorizadas tendo
em vista o contetudo desenvolvido, ndo a perguptata da qual emergiram. Outra categoria
qgue integra o texto “Ensino médio e suas vicisslilce a que apresenta comentarios dos
entrevistados sobre as finalidades desta etapaa@duoel segundo a legislacéo brasileira,
produzidos a partir do quarto item da entrevist2orhente a legislacdo brasileira para o
ensino médio em termos de suas finalidades”. (oteldborado a partir desta questédo é
desenvolvido sob o titulo “Legislacdo para o ensidmlio: um texto desconhecido”. Por fim,
sdo sistematizados, a partir dos discursos descialguns pontos a considerar para uma
analise foucaultiana, apresentados no item “Tec&rni@msino medio”.

As respostas as trés outras perguntas da entresdstadescritas no capitulo 6,
intitulado “Ensino médio: atores e praticas”. Aeda questdo apresentada aos entrevistados
foi “Comente sua experiéncia enquanto ex-aluno dsine médio”. Apresentando esta
questao biogréfica, a pesquisadora interessavarsehecer 0s sentimentos e pensamentos

dos entrevistados relacionados ao ensino médiceradr de que forma suas vivéncias eram
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(re)avaliadas a luz da atividade profissional ouqde forma as vivéncias como aluno
apresentavam reflexos na atividade profissionabxtb composto a partir dessas respostas é
desenvolvido sob o titulo “De aluno a professoartas’ da escola média”.

A experiéncia como professor do ensino médio fardédda na terceira pergunta
integrante da entrevista, assim formulada: “Comente experiéncia enquanto professor do
ensino médio”. O objetivo da questdo era aproxiseadas praticas pedagdgicas constituidas
a partir da construcao discursiva do ensino médiaseposicoes de sujeito que tal construcao
possibilita. A descricdo da experiéncia docent@résentada no texto “Docéncia no ensino
médio: ensino, educacado e vocacdo”. A explicitalifioaracteristicas da docéncia nesta etapa
educacional fez emergir comentarios acerca de amnalunos de ensino médio sdo, sobre
suas caracteristicas adolescentes e sobre commatasaP escolares se organizam a partir
disso. Este texto é desenvolvido sob o titulo “@oiges da adolescéncia entre professores
de ensino médio”.

A Ultima questdo apresentada aos entrevistado$Cimno vocé descreveria um
aluno bem formado no ensino médio?”, tendo sidopgsta para que 0s professores
descrevessem as expectativas e resultados de &iea pedagogica. O texto constituido a
partir desses depoimentos € apresentado sob dutmBidesvelando 'a’ boa formacdo no
ensino médio”. O capitulo é finalizado com umaesddo intitulada “Focalizando os sujeitos
na producao discursiva do ensino meédio”, que fareementos para a analise foucaultiana

empreendida no capitulo final.
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CAPITULO 5 - ENSINO MEDIO E SUAS VICISSITUDES

Neste capitulo sdo descritas as finalidades donensiédio apontadas pelos
professores entrevistados, a fim de possibilitan@ise das praticas discursivas constituintes
desta etapa educacional, realizada no capitule Tinalidades constituintes do ensino médio
sao, segundo os participantes desta pesquisaa@¢@p do ensino fundamental, a preparacao
para o vestibular (ou para o ENEM), a preparacd@a paida, a preparacao para o trabalho e
a formacéo cidada. O relato destas finalidadesrega@spontaneamente pelos entrevistados,
como resposta a pergunta “Quais vocé acredita sasefimalidades do ensino médio?”. O
texto a seguir descreve a producao discursivarddidades para o ensino médio, além de
apresentar uma reflexdo sobre as justificativaa paato de conhecer e uma discusséo acerca
de como os preceitos legais para o ensino médiot@&ados em consideracdo pelos
professores em suas praticas e reflexdes. As ttaspoferecidas pelos participantes sdo
descritas e articuladas entre si, de modo a eviaencuniverso discursivo constituinte do
ensino médio. Da mesma forma, séo realizados bep@s®amentos sobre 0s quais a analise
foucaultiana sera realizada no capitulo 7.

Inicialmente, sdo abordadas as relagfes entrecens@dio e ensino fundamental,
segundo uma perspectiva de que a escola médiagmmirigir problemas de aprendizagem
oriundos da etapa anterior, sob o titulo “Repar&nsino Fundamental’. Depois disso, €
explorada a producédo discursiva que propde a @eparpara o vestibular como finalidade
central para a escola média, sob o titulo “Vestibulosso dever e nossa profissdo”. A luz de
uma recente proposta governamental de mudancasxameENacional do Ensino Médio
(ENEM) e da substituicdo do vestibular por estarexasdo descritas, a seguir, as possiveis
consequéncias do novo ENEM sobre a escola médipico “Novo ENEM: um novo
ensino médio?”.

Sao apresentados, na sequéncia, excertos dos @eposmgue dao conta da
preparacao para a vida enquanto finalidade do @emsé@dio. Discute-se, entdo, de que forma
a “vida” é concebida para que se realize uma pagfarpara a mesma. Evidencia-se, a este
respeito, a estreita vinculagdo entre vida e thahal que reforga, por sua vez, a relagdo entre
ensino médio e ensino superior, j& que a concldsdema graduacdo é tida como requisito
minimo para o ingresso no mercado de trabalho. Aex@ prossegue com O
desenvolvimento do topico “Trabalho e identidadeé:forma de ser no mundo”, em que é

descrita a centralidade deste na constituicdo eatidchde do sujeito contemporaneo, o que
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justifica que as ac¢des educacionais gravitem enotda preparacao para o trabalho. A seguir,
desenvolve-se o0 texto intitulado “Cidadania e seustiplos significados”, em que sao
descritos os variados sentidos de “cidadania” sowlso dos entrevistados: preparacdo para o
mercado de trabalho, conscientizacédo dos riscostasindividuais e das responsabilidades
sociais e politicas dos estudantes, assim comewtedeveres.

A discussdao sobre as finalidades educacionais din@nmédio provocou a
emergéncia de uma questéo acerca das finalidadpsddoo ato de conhecer. Assim, sob o
subtitulo “Conhecimento: vestibular, vida, ilus&at sdo descritos apontamentos dos
entrevistados que levam a pensar sobre a constdecém conhecimento instrumental (com
fins relativos ao ingresso no ensino superior ourabom desempenho laboral), de um
conhecimento aplicavel cotidianamente (ndo s6 oéqueciso saber para o vestibular, mas o
que é importante para a “vida”) e ainda de um contento com fins de ilustracdo. Por fim,
realiza-se uma descricdo dos modos segundo o0s g@saigrofessores compreendem a
legislacdo brasileira para o ensino médio no tecag suas finalidades, sob o titulo
“Legislacdo do ensino meédio: um texto desconhecido”

Antes de prosseguir, faz-se necessario estabelet@ressalva — na descricdo das
falas dos depoentes, foram utilizados frequenteentarnos que denotam a atribuicdo da
autoria do discurso aos mesmos, tais como “A psofesenunciou que...”, “O entrevistado
depdbe a respeito de...”, “O profissional faz refieré a...” (como se houvesse objetos de saber
naturais e essencializados, a que podemos faznémnefa). Assim, embora a autoria das
opinides seja atribuida aos individuos que as praatam, a interpretacdo das producdes
discursivas ndo se da desta forma. O objetivo destelo ndo € investigar como as pessoas
definem o ensino médio e estabelecem suas pratipastir disso, mas descrever as praticas
discursivas que constituem a educacdo média, @tosbfle saber aos quais os individuos
recorrem de modo a produzir uma fala coerente idaeesobre esta etapa educacional.

Assim, a andlise realizada neste estudo, inspirea contribuicbes de Michel
Foucault, requer que desvinculemos a producéo rdiseuda autoria individual, de modo a
observar sua constituicdo no campo das praticasirdisas e ndo-discursivas em circulacao
em determinado momento histérico e contexto soolipo. Neste sentido, os professores
nao sado tidos como autores de suas opinides, mas fWeitos a quem se atribui o direito de
proferir um saber sobre educacgdo, cujos discursb&nmg portanto, legitimagéo,
reconhecimento statusde “verdade”. No capitulo 7, as producdes diseassatribuidas a
seus respectivos autores, descritas nos capitiedds, 380 “despersonalizadas”, de modo que

se possa mapear o regime de enunciacdo que ratmlpreducao.
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5.1 REPARAR O ENSINO FUNDAMENTAL

A relacdo entre ensino médio e ensino superior nstaotemente evocada pelos
professores em termos do que é preciso que senfagaducacdo basica para um bom
aproveitamento da etapa seguinte. No entanto, @sdinhlidades apontadas para o ensino
meédio constitui-se, segundo alguns entrevistadgsartir da relacdo deste com o ensino
fundamental. Constatou-se entre os depoentes ‘wrsprezo” pelo ensino fundamental e
uma infantilizacdo marcante dos estudantes desfm.eOs professores de quimica e fisica
apresentaram criticas referentes a “qualidade’ada lde conhecimento construida no ensino
fundamental, afirmando que este negligencia a foaima&ientifica do estudante. O professor
de geografia, no entanto, destacou seu empenhopentupizar as “criancas” do ensino
fundamental a compreenséo cientifica dos fenbmeguoeselas observam. A professora de
lingua portuguesa também descreve os estudantesetapa educacional como “criangas”,
mesmo aqueles de oitava série, preferindo o trabalhto ao ensino meédio, pois o0s
estudantes ja estéo “virando adultos”.

Para o professor de fisica, uma das finalidadesndmo médio € a “repara¢do” do
ensino fundamental, conforme é possivel obsensagair: “Depois de dar aula ha um bom
tempo, eu percebi que o ensino médio é o momen&rdmar o que foi ensinado de errado
no fundamental (...). E o Ultimo momento da viddeslepara ver de novo aquilo ali
direitinho”. E importante assinalar a crenca de geesino médio é o momento derradeiro de
aprender tudo “direitinho”, como se a aprendizaggin se desenrolasse ao longo de toda
vida. Para o profissional, a “falha” existente msino fundamental diz respeito a formacao
cientifica dos estudantes, pois “(...) o profeskpensino fundamental ndo tem muita ideia ou
ja esqueceu, porque faz tempo que t4 dando aulecraacinha da aplicabilidade do
conhecimento, da questdo da causa e consequéngcidodgue ele esta trabalhando, ele ndo
tem nogcdo do quanto isso influencia no médio”. N&eo tom pejorativo empregado na
referéncia ao professor de ensino fundamental jgai®, 0 entrevistado, esta acostumado a
“dar aula pra criancinha” e perde de vista a ingparia do desenvolvimento do raciocinio
cientifico. Ainda segundo o professor, “(...) sacas as escolas que no fundamental fazem
um trabalho especifico para as necessidades do'médi

O entrevistado sugere, portanto, que o ensino fuoedtal se constitua tendo em
conta os requisitos para o estudante desenvohegijuadamente as aprendizagens no ensino

médio, ao modelo do que este precisa contemplar \@stas a preparacdo para 0 ensino
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superior. Para o professor, a “ligacao” entre engindamental e médio deveria constituir-se
a partir da ciéncia, de modo que o desenvolvimdntoaciocinio cientifico seria o ponto de

convergéncia das duas etapas educacionais. Assemirevistado “convoca” as duas etapas
da educacdo basica para o propésito de “formar’ividaos capazes de pensar

cientificamente.

Na avaliagdo da professora de quimica, o ensirsefuental também deixa a desejar
em relacdo as aprendizagens necessarias ao amofent dos estudos no ensino médio:
“(...) o ensino fundamental ta trabalhando muitonqwojetos e esquecendo do basico, entdo
eles tao vindo muito fracos, tu tem que prepardo [ primeiro ano pra conseguir puxar no
segundo e terceiro, eles ndo tdo também acostungadosao € mais sentar e conversar, no
ensino medio tu tens que ir por si s0”. A entredat sugere que o ensino fundamental nédo
tem propiciado sélidas aprendizagens, de modo gpeafessores de ensino médio tém muito
trabalho para preparar os estudantes para o apgeshento dos conhecimentos cientificos.
Assim, 0 ensino médio “ndo é mais sentar e conyensdens que ir por si s6”, o que faz
novamente pensar na atribuicdo de caracteristinfentis aos estudantes de ensino
fundamental, ao passo que o0 ensino médio requapemdizacdo e esforco individual
(alguma independéncia tem que ser evidenciada)n Alisso, as duas etapas da educacédo
basica parecem tdo “desconectadas” que é precissapaim ano inteiro operando a
“transi¢&o” do ensino fundamental para o médioysdg a professora. E curioso assinalar as
queixas apontadas pelos professores representintisas disciplinas da area das exatas —
para eles, a ciéncia nao é levada “a sério” nodorehtal.

Por outro lado, o professor de geografia assinadaogensino médio e o fundamental
sdo muito proximos quanto a algumas disciplinagjepdo-se falar inclusive de uma
continuidade. No caso da geografia, o professantesce haver uma reprise dos contetdos
com aprofundamento. Tendo a experiéncia de atuém mo fundamental, o professor avalia
haver uma especificidade quanto a esta etapa dagilu basica que concerne a “(...) essa
caréncia do aluno, de tu estar abrindo algo corplente desconhecido pra ele, né, que a
crianca até sabe isso, mas ndo de uma forma @antd como eles necessitam, além do
conteudo, daquele cuidado maior (...)". O desennmnto de explicacdes cientificas para os
fendbmenos que as “criancas” observam cotidianam@epreocupacdo do professor, partindo
da valorizacdo do que os estudantes ja sabem. Eogpefessor de ensino fundamental, o
entrevistado privilegia a construcdo do pensameettifico.

A professora de lingua portuguesa também faz mfe&x&o mundo infantil que ela

cré ser caracteristico dos estudantes de ensimarfuental ao declarar sua preferéncia pelo
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ensino médio: “(...) no ensino fundamental tu kdan criancas, eles tdo na oitava série, mas
eles sdo criangas, eles ndo tém a nocdo que eesttendo, td virando adulto, eles tdo ainda
no mundinho deles”. Constata-se que mesmo alunositdea série sdo descritos como
“criancas”, de modo que é importante indagar per@olhar de professores do ensino medio
sobre os estudantes de ensino fundamental € t&adaapela infantilizacdo destes. Por que
verifica-se esta concepg¢éo de que os estudantessitwo fundamental sédo criangas? E como
ficardo estas “criancas” ao chegarem ao ensinoanédse depararem com as demandas
“adolescentes/quase adultas” deste momento? Poagjteriancas” do ensino fundamental
precisam de “cuidado” e os estudantes do ensingorn@&a que “ir por si s6”? Enfim, por que
ensino fundamental e médio constituem mundos féoedites?

O ensino fundamental foi criticado por sua propg&dagogica, que, conforme os
professores de quimica e fisica, ndo contemplateqeadamente o desenvolvimento do
conhecimento cientifico. Deste modo, caberia adnensédio a “correcdo de rumo” das
aprendizagens deficitarias e este rumo deveriatitminse no caminho da ciéncia, segundo
alguns entrevistados apontaram. Alunos deficitatmgnsino fundamental “dao” trabalho no
médio, pois, conforme a professora de quimicageéisw retomar conteudos para realmente
“poder puxa-los”. Dois aspectos em torno dest&xéfh precisam ser contemplados: questbes
concernentes a formacgéo de professores para atnasd@mbitos do ensino fundamental e
médio e a dissociacdo existente entre as duasseti#paducacdo basica. Pode-se imaginar
uma maior integracao entre elas?

N&o é possivel identificar exatamente as razbea parcriticas oferecidas pelos
entrevistados ao ensino fundamental, tampoucocestitui um objetivo do presente estudo.
De alguma forma, parece que os professores refletdme “como” os alunos ingressam no
ensino médio e tiram suas conclusdes a respeitpualedade do ensino fundamental a partir
disso. Este aspecto é importante, pois revela guequisitos para o0 ensino médio deveriam
“valer” como prioridade no ensino fundamental (entis requisitos estd o desenvolvimento
do pensamento cientifico). Em nenhum momento ¢isasido ensino fundamental abordam
outros aspectos que precisam ser desenvolvidos jao$ estudantes, ndo reconhecendo
outras finalidades a serem atendidas na etapalirdai educacdo basica. Sendo assim, a
compreensao da realidade a partir da ciéncia p&ecggande importancia enquanto objetivo
educacional.

Observa-se igualmente que o ensino fundamentalipagdo a um mundo infantil,
enguanto no ensino médio os estudantes precisaporisi s6”, evidenciando a expectativa

da independizacdo destes. Além disso, o olhar dgenal entrevistados em relacdo aos
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estudantes do ensino fundamental acentua suaserésticas infantis e em nenhum momento
0s entrevistados referem-se a eles como “transitami@ um estagio infantil a pré-
adolescéncia ou adolescéncia — eles sdo “criarstitapturadas em seus préoprios mundos. E
como se o0s professores constatassem que os egosssassino fundamental ainda séo
criangas quando ndo mais deveriam sé-lo. Enfimgp#@des dos entrevistados sugerem a
existéncia de uma ruptura entre o ensino fundarhenteédio, de modo que a transi¢éo entre
estas etapas “pesa” sobre os professores dese.d¥slacar que as producdes discursivas
sobre a infancia e a adolescéncia subsidiam asgsgtedagdgicas adotadas, questao que
serd abordada no capitulo seguinte. A relacdo entresino fundamental e o ingresso no

ensino médio merece investigacdes futuras.

5.2 VESTIBULAR: NOSSO DEVER E NOSSA PROFISSAO

“A gente deixa de fazer coisas, de abrir portas mpumdo, porque a gente ndo
prepara mais o aluno pro mundo, a gente ndo prgpargiver, né, pra se deparar
com situacgdes. A gente ndo ensina para um alumoexgnplo, o que é uma nota
promissoria, se ele pode ou nédo assinar uma.a 8era coisa importante na vida
dele” (professora de matematica).

Entre as finalidades do ensino médio apontadass pglofessores entrevistados
encontra-se a preparacido para o vestibular e pprasseguimento dos estudos. E possivel
observar que todos os profissionais entrevistaglesionaram o ensino médio ao vestibular,
ora afirmando que esta finalidade € muito impoeapbis “abre portas” para o futuro no
mercado de trabalho, ora criticando a énfase netparacdo, jA que esta restringe a
consecucao de outras finalidades educacionais. MEnt®, mesmo que 0s entrevistados
apresentem ressalvas a centralidade do vestibollansino médio, eles revelam-se adaptados
a este modelo e creem nao poder fazer algo ditediahte de toda uma rede de praticas
organizadas em torno desta finalidade. Neste serdltservou-se que as demandas de pais e
alunos dirigidas a escola particular sdo decigpaaa a definicdo das praticas pedagogicas, o
que deve nos levar a questionar o aspecto da ntiéizzagdo do ensino. De alguma forma, o
discurso dos agentes que buscam a escola partiéggiainclusive sobre o discurso dos que
poderiam falar em nome da “educagéo”, como professe pedagogos. Este jogo discursivo
produz uma rede de préticas organizada em torpoegearacao para o vestibular, envolvendo

a estruturacao curricular, a escolha do materidagégico, a distribuicdo da carga horaria
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para as diferentes disciplinas, a selecédo de @mfes “aptos” a atender estas demandas
propedéuticas e a conjugacao da terceira sérimslncemédio com cursinho pré-vestibular.
A escola particular, portanto, deve especializagraeofertar ao “mercado” aquilo que motiva
a busca por seus servicos, ndo procurando queskste modelo e constituir, a partir da
posicao de poder falar sobre educacéo, outrasdatids para seu fazer.

Observa-se que o futuro profissional dos estudatdesscola particular em questao
passa necessariamente pela formacdo académicadeerplatos de todos os professores
entrevistados: educacao fisica, inglés, linguaugodsa (redacao e literatura), fisica, quimica,
matematica, biologia, geografia, histéria (filosofi sociologia) e arte. Apenas a professora de
guimica apontou que o ensino médio pode ser técai@amente porque cursou 0 ensino
meédio técnico. Mesmo assim, a professora afirma “@ué¢ o ensino médio é formacéo
académica, é pra seguir a carreira, né, tu vaaltnab todo o médio pra seguir tua profissédo
pra vida inteira... Esta é a finalidade - preparatuno pra faculdade, o profissional”. Mesmo
tendo formacdo técnica anterior a graduacdo, eewsitada faz referéncia a formacgéo
profissional que o ensino meédio pode assegurar @mos da formacdo académica. O
“profissional” esta estritamente relacionado a lid@de e é da trajetoria até o ensino superior
que o ensino médio deve se ocupar. Além dissogewid-se a crenca de que os estudantes
ingressam no ensino superior e seguem uma capa&igaa vida inteira. Enfim, o “trabalho”
constitui o universo discursivo do ensino médi@seola particular especialmente pela via do
ensino superior. Aléem disso, a profissdo parecestitair algo a seguir para a vida inteira,
sinbnimo de estabilidade, o que evidencia uma vig&génua” do trabalho, sendo que o
compromisso com este nao prevé as reviravoltaseexes ao longo da carreira nos ambitos
pessoal, social, econdbmico e dos avangos ciergtifecdecnolégicos que tornam o fazer
profissional instavel e sujeito a mudancas.

A formacdo técnica de nivel médio € praticamentscalgsiderada enquanto
finalidade do ensino médio na escola particulanfamne a professora de matematica
comenta: “(...) hoje ndo se pode ter, por exempiotécnico em informatica, que ele nao vai
preparar para varias areas importantissimas parastibular’. Deste modo, ndo prestar
vestibular e escolher outra opcéo de formacao paneoncebivel. Ofertar um ensino médio
técnico ndo seria possivel mediante as demandparptérias para o vestibular. Cabe indagar
por que ha tanta expectativa em torno do trabalhmocconsequéncia de ter cursado o ensino
meédio. O que criou esta expectativa?

Os professores de quimica, biologia e fisica atedique o ensino médio, ao

preparar 0os estudantes para o vestibular ou pareursms, esta estreitamente vinculado a
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empregabilidade dos mesmos. Acredita-se igualnoprgea inser¢cdo no mercado de trabalho
sem a conclusédo de uma graduacédo € um grandecjgsafiue “(...) ndo existe emprego sem
a formacdo académica hoje, temos que ter uma féoracadémica”, conforme a professora
de quimica afirma. O professor de biologia també&nqgcie a conquista de um trabalho pelos
egressos do ensino médio é muito dificil dianteal@cos tecnoldgicos atuais, “E claro que
um aluno que termina o médio ja pode exercer mifitagdes no trabalho, desde que nédo
exijam que tu seja um especialista... Porém, aegeatie que com a tecnologia de hoje e com
o0 avanco do conhecimento, cada vez menos o médgermar pra ele poder conseguir um
lugar...”. Este imperativo da continuidade dos @s$uno ensino superior relaciona-se
proximamente a habilitagdo profissional que osasite graduacdo produzem, a inser¢do no
mercado de trabalho que possibilitam. Segundo fegsora de educacéo fisica, € importante
“(...) informar o aluno para que ele busque melhsesmpre, acabou o ensino médio que ele
ndo pare ali, que ele veja que estudar € importgoteele tem que fazer uma graduacao, (...)
tem que se especializar...” Constata-se que ordscle busca de aprimoramento constante se
faz presente nos enunciados da professora aor+efedao futuro dos egressos de ensino
médio. Vale lembrar que este apoio a continuidadeestudos também faz parte do discurso
legal, constando nos Parametros Curriculares Naig@integrando a compreensao proposta
pelo texto legal de que o ensino médio ndo devem®rebido em termos de terminalidade.

Além de considerarmos a articulacdo entre ensindiang trabalho, via formacéao
académica, € preciso conceber a importancia datéguedo “emprego”, jA que a
empregabilidade do estudante de ensino meédio dajmpelo professor de fisica como uma
finalidade que ndo se pode perder de vista. Didist®0, é preciso indagar se a énfase no
emprego reflete um julgamento de que a construgddeshtidade do ser humano esté calcada
no emprego remunerado, que constitui fonte defaglis pessoal. De qualquer forma, €
importante constatar de que modo as praticas pgot@gdoperacionalizadas por este tipo de
discurso sobre o trabalho constroem as percepg@esestudantes sobre 0 mesmo e, de
alguma forma, prescrevem modos de vivé-lo. Poragascola privada alia-se tao facilmente
ao trabalho e menos claramente a outras finalidddesnsino médio, conforme € possivel
observar ao longo do presente estudo?

S&ao apresentadas a seguir as opinides dos erdomssjue oscilam entre a defesa do
vestibular como guia do ensino médio, a criticas& @apel e a argumentacdo de que o
vestibular constitui um indutor de qualidade paraestola média. Sao questionados
igualmente o modelo de aprendizagem solicitado pedstibular (memorizacdo de

informacgdesversusproducdo de conhecimento), o fato de que apremdpre é necessario
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para o vestibular esta muito mais relacionado atiredo que a criar ou questionar, 0 nao
atendimento de questdes de interesse para a viéstddante diante da impossibilidade de
“desviar” a rota do vestibular e a impossibilidatiefazer questionamentos locais por estes
nao serem exigidos pelo concurso. Enfim, o vesibapresenta-se, ao mesmo tempo, como
aquilo que da sentido ao ensino médio na escoladai e aquilo que interdita acbes
educacionais consideradas importantes pelos posésssDiante disso, parece necessario
lancar o olhar sobre questbes referentes a mdizagdio do ensino — € possivel mapear a
constituicdo de uma demanda social pelo servicprdparacdo para o vestibular que a
instituicdo escolar atende prontamente, sem praileéla.

A professora de educacéo fisica, que defende anago para o vestibular como
uma das finalidades do ensino médio, porém ndao ieaumelata que seus professores
alertavam os alunos de “perigos” em relacédo adbudat e a vida académica. Segundo ela,
“(...) os professores falavam todos os dias 'Pmesteen¢cao que no final do ano vocés véao
estar no vestibular ou na faculdade e 14 ndo vés tea n0s atras de vocés...', ficavam nos
assustando, a gente pensava 'A faculdade deverséowor, todos falam que tem que se
virar...', sim, tu tem que se virar, mas dai queafessor tem que ja incentivar a pesquisa, 0
aluno buscar conhecimento ja no ensino médio &chp que isso € muito mais que preparar
pro trabalho, enfim, pro vestibular...”. Observaiseva equiparacdo entre trabalho e
vestibular, assim como evidencia-se a descricAoedtibular e da vida académica como
assustadores na tentativa de “convencer”’ os edeglda necessidade de investir no ensino
meédio. Estes argumentos pretendem “conscientizar’alonos do valor dos conteudos
apresentados, na medida em que eles necessitartedmos na prova de vestibular.

Mesmo que a preparacdo para o vestibular seja terger a professora da destaque
a necessidade de preparar o aluno para a busambdecimento que |Ihe sera exigido durante
a graduacdo. Além da selecdo de conteudos que tioukas produz no ensino médio,
conforme a professora de matematica relata a semgiiexigéncias do exame prescrevem
condutas adequadas aos professores e aos aluma&zasias pelas adverténcias oferecidas
pelos profissionais aos futuros vestibulandos.

A professora de matematica lamenta que a prepagpsya@oo vestibular seja o guia
do ensino médio em detrimento da prepara¢do dw gdara o0 mundo. Segundo ela, “Hoje a
gente trabalha com o aluno do médio pra trabalegvara o vestibular... Nao é o correto, mas
€ 0 que esta acontecendo. O vestibular guia a gandeo que nés vamos estudar, (...), 0 que
nao cai no vestibular a gente nao vai ver... Entdelizmente, a gente ndo pensa mais no que

€ importante pro aluno”. Enfim, “(...) a gente aeaaindo no guia do vestibular, porque é
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nosso dever e nossa profissdo”. A entrevistadaspgo®e sua argumentacdo dizendo que
muitas outras coisas poderiam ser estudadas nla.es@s ndo 0 Sao porque o critério “cai no
vestibular” organiza a pratica pedagogica. Segugldp “Por que que ndo se chama uma
pessoa pra palestrar sobre assuntos interessafriessiro, porque néo cai no vestibular...

Segundo, porgue mesmo que caia, tu ndo pode feamana inteira vendo aquele conteudo,
porque tu vais deixar outros contetdos e os alu@oglizer ‘Como a gente nao viu isso aqui?
Cai no vestibular, professora?”. Caso haja atrasosontetdo, todos irdo “cobrar”, alunos,

escola, pais... Enfim, todas as atividades esmlpaecem ser classificadas em sua
“validade” tendo em conta o vestibular e este date inclusive a divisdo do tempo escolar,

de modo a aproveita-lo da forma mais produtivae@po escolar ndo pode ser fruido, tem
que ser aproveitado, tem que ser produtivo na @bgio vestibular e todos os atores

educacionais parecem ter isso em vista.

Vale destacar o modo como a professora se referimabalho junto ao aluno de
ensino médio: “(...) a gente trabalha com o alumangdio pra trabalhar ele pro vestibular” -
trabalhar o aluno evoca, nesse contexto, o serd@ldapidacdo de certa matéria, de
formatacdo, tendo em vista um objetivo especifi@atrabalho do professor é trabalhar o
aluno pro vestibular, ou seja, a perspectiva dabdtho” perpassa toda a pratica pedagdgica.
Além disso, a professora ainda considera a prefarpara o vestibular como seu dever,
fazendo pensar sobre como o vestibular constityrdpria profissionalizacdo docente,
conferindo uma finalidade a esta atividade. O bekdr é a propria profissdo, embora a
entrevistada refira-se a ele como uma armadilhageen“a gente acaba caindo”, fazendo
pensar sobre como esta armadilha é competentemamiéruida de modo que nédo se pode
evitar a queda (praticas institucionalizando oilbetir enquanto finalidade do ensino médio)
e sobre a perspectiva de uma certa “fatalidade/edtibular — € assim e nada se pode fazer.

No entanto, ao mesmo tempo em que a professoraen@tica cré que o vestibular
“poda” iniciativas educacionais de valor para aauwids alunos, ela aponta sua dificuldade em
nao contar com ele para justificar o trabalho ca@mos conteudos. Ela relata que “(...) os
alunos perguntam 'Para que eu vou usar isso?' Erdade, ndo tem sentido, ndo tem
aplicabilidade, pode ser que tenha na faculdads, poaque ele ta aprendendo agora? Para
criar uma base para |4, mas isso ndo convence es$rustra (...) e, dependendo da area que
eles forem, nem € tdo importante, porque algurntbuésres nem cobram mais...”. Sobre este
aspecto, cabe refletir sobre a *“utilidade” de deteados conhecimentos e sobre a
necessidade de que se apontem ganhos reais e wdnsiag concretas relacionadas ao estudo

de certos conteudos. Constata-se certo modo “msfntal” ou “utilitarista” de relagdo com o
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conhecimento, em detrimento da possibilidade degeecimento pessoal, por exemplo.
Aprender algo faz sentido a medida que tenha dgilidade, que “sirva” para alguma coisa.

Elencado como a quinta finalidade do ensino médilm professor de fisica, o
vestibular recebe muita atencao por parte desig,'00) eu penso muito no vestibular, acho
gue um bom ensino médio abre portas para um fiteno legal a nivel de concursos e de
vestibular, que é a empregabilidade dos meus allfwsuero imaginar meus alunos com
emprego, felizes, e eu tenho certeza que o ensi@diomdetermina muito isso”. O
entrevistado defende que colocar o vestibular emtquabjetivo € uma forma de orientar os
professores, de modo que “(...) as apostilas (derémcia ao método voltado a preparacao
para o vestibular) sdo mais para “empurrar’ o @de porque sendo nao acaba nunca o
conteudo...”. Segundo ele, “(...) ir para o veddb& uma consequéncia de muitos anos de
estudo; se néo tiver o vestibular forcando, o ensiadio seria mediocre (...)".

E possivel observar, a partir do depoimento doegsafr, o papel de controle que o
vestibular exerce sobre a “qualidade” do ensinoiméona vez que ele oferece uma diretriz,
elenca conteudos a ser estudados e “empurra” egs@f, o que faz crer que um bom
professor executa habilmente o programa estabeledihfim, quanto mais eficaz a
preparagao para o vestibular que o professor premowelhor, pois professores planejando
suas proprias aulas ddao margem a perda de temjgpersdio... Evidencia-se assim uma
l6gica de “produtividade escolar” pautada na efici@ da preparacdo para 0S processos
seletivos, que evoca fortemente o modelo de pradtajéil e os processos disciplinadores:
otimizacdo do tempo com maximo aproveitamento deste conteddos relevantes para os
vestibulares. O entrevistado coloca inimeras vees opinido de que o vestibular nédo
deveria guiar o trabalho no ensino médio, mas datender que isso acontece e que é bom
que seja assim. E importante ter em mente tambéatoaacdo de que o vestibular é “uma
consequéncia” do ensino médio, ressaltando quéapnresstibular € muito “natural”, o acesso
ao ensino superior € a culminancia do ensino méhbe destacar também a afirmacao do
professor acerca do que ele deseja para seus alonoguro — que eles tenham emprego e
sejam felizes... A médio prazo, o vestibular éovishmo passaporte para um emprego e ter
emprego é ser feliz.

Embora expresse desacordo com a centralidade garag@o para o vestibular no
ensino médio, o professor de lingua inglesa compieegue “O vestibular € o sustento do
ensino médio na escola particular... Tu atrai unnal pela proposta de ensino mais
qualificado que vai levar teu filho ao curso que quer na universidade que ele quer...

Patrimonialmente, é isso que se busca com o m@élio,A gente precisa ter um produto pra
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oferecer...Tu quer terminar o ensino médio pra @88 das pessoas € pra fazer vestibular e
prestar uma faculdade... Ninguém quer pra ganhzgr@&ncia de vida...”. Questionado sobre
sua opinido acerca da relacdo entre vestibularsen@meédio, o profissional reforca seu
argumento mercadoldgico (um produto a oferecegsaala a importancia do vestibular para
que se faca uma avaliacao objetiva dos candidatis,(...) € mais facil pro ensino a gente
analisar um aluno pelas notas do que fazer umasangmpleta de uma pessoa. A gente
precisa ter parametros objetivos pra colocar ete patamar...” O aspecto classificatorio do
vestibular é apontado como ponto positivo do cawupois “(...) € o Unico padrao objetivo
pra julgar as pessoas mais ou menos igualmenfe,§em o vestibular, eu ndo consigo
imaginar como seria...”.

Varios aspectos merecem atencédo no depoimentotidvistado — a preparacao para
o vestibular enquanto produto a ser oferecido accaxe, o “investimento patrimonial”
realizado pelos pais que procuram uma escola pkaticpara os filhos, o aspecto
classificatorio do vestibular e das praticas pedmgd, a “Obvia” finalidade de conclusédo do
ensino médio para ingresso no ensino superior endlito entre 0 que o professor cré ser
importante no ensino médio e 0 que ele precisa fzdrabalhar em uma escola particular.
Sem vestibular fica dificil imaginar como serieetegsdo de candidatos para o ensino superior,
assim como é dificil identificar outra “funcéo” paa escola particular de ensino médio. Outra
questado a ser destacada diz respeito a importéocfarida a classificagdo enquanto forma de
verificacdo de aprendizagem, o que produz uma tpazlcdo” dos estudantes como
estratégia de acesso as etapas posteriores de gusiprecisa ser discutida posteriormente.

Ao prosseguir sua argumentacao, o entrevistadoimaagutras formas de selegéo
para ingresso no ensino superior, simpatizando oomdelos que levam em conta o
desempenho esportivo ou musical dos candidatosa merspectiva inclusiva daqueles que
nao “alcancam” o rendimento necessario nas prdyag,porque como unico parametro (o
vestibular) ndo pode ser... Nem todo mundo temehdto...”. Enfim, o professor defende a
necessidade de pensar em vias alternativas dessogneo ensino superior, mas a “via
principal” continua sendo a da “afericdo” de conimentos a partir do vestibular. No entanto,
o profissional afirma que o ensino médio ndo peenecessariamente do vestibular, mas “(...)
eu acho que hoje em dia é dificil tu pensar elen&no médio), pensar o mundo sem ele (o
vestibular)... Como professor, eu ndo acho que stibrdar € o mais importante, mas eu
preparo pro vestibular porque eu trabalho e voupriirasse objetivo... Mas tem o outro lado,
se eu comandasse a instituicdo, se eu fosse lmpiana frente que 60% passaram numa

federal, todo mundo viria estudar aqui... Mas gerate for perceber, o aluno um dia vai ver
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que nao foi a matéria o que mais o fez ser queré.efe Observa-se uma dissociacdo entre o
professor que concebe outras finalidades paraiaangdio e o funcionario contratado por
uma instituicdo para dar conta da uma atividadeeaBpa, valorizada no “mercado” —
preparacao para o vestibular... Sendo assim, sestlesse “comandando a instituicdo”, ele
faria da énfase na preparacao para o vestibulatitancial.

A constituicdo da aprovagdo no vestibular das usitades federais como uma
estratégia de “marketing” também é mencionada pedéessor. “O pessoal supervaloriza a
federal e eu também supervalorizo a federal..daggmdo sobre como os professores veem o
fato de que alguns estudantes de escola partiddaejam estudar em universidades
particulares, pois parece nao haver muito “respegitw tal projeto, o professor responde:
“Nao, nao, ndo, ai ndo tem, ndo tem mesmo (Enteeldga: Mas este pode ser o desejo de
alguém...) Sim, pode, como é! A gente pode pergyp#ea um aluno de EJA (Educacao de
Jovens e Adultos), pergunta se eles ndo adorariaBm seu depoimento fica claro que os
estudantes do ensino regular da escola particstao €¢destinados” a ocupar as vagas das
universidades publicas, enquanto os alunos de oegmentos, como da Educacdo de
Jovens e Adultos, certamente sonham com uma uidadesparticular.

O entrevistado prossegue sua fala afirmando quegéAte defende o vestibular
porque, dependendo do lado que a gente se colisgoes o que parece ser buscado, mas nao
necessariamente que seja o Unico caminho que wsag&nha. Quando tu é funcionario de
alguma instituicdo e toda instituicdo busca issdentao, as finalidades para o ensino médio
parecem ser definidas a partir do “lado” em queposfissionais se colocam — se o
profissional é responsavel pelo sucesso finanagrama escola, € justo que ele defenda a
aprovacao no vestibular como pratica pedagoégica f®fessor deseja contribuir para este
sucesso, deve apoiar o “lado” definido pela direcéscolar, silenciando seus
guestionamentos, contribuindo para a proliferacds discursos que sustentam a pratica
vigente.

Ao finalizar, o entrevistado afirma que os propressudantes exigem que as aulas
sejam preenchidas com muita matéria: “(...) euijdina monte de aluno dizer que quer
matéria, e o vestibular, como é que a gente fidéRcia, porque eles s6 ouvem essa
palavra’. E importante destacar o quanto os ersi@ips posicionam-se em favor da
preparacao para o vestibular mesmo quando apreseniicas a este modelo, justificando
que isso faz parte de sua missao, de sua profesedatizando que € isso que a instituicao
escolar e seus agentes esperam — alunos, paggal&ecolar, professores, etc. Entre os “dois

lados” referidos pelo professor de inglés, o ddgasor critico da proposta e o do funcionario
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que € pago para executa-la, prevalece este Ulthoio, pressdo dos regimes discursivos
relacionados a aspectos sdcio-econdmicos, tantpuedaliz respeito a viabilidade econémica
de uma escola particular, aos investimentos naugeggm (universidade publica ou particular)
como no que se refere ao futuro de trabalho dasdastes — graduar-se, conquistar um
emprego, ter renda e ser feliz... E preciso temente que a busca de uma escola particular
tem implicacdes patrimoniais, conforme descritds patrevistado anteriormente.

O vestibular € novamente apontado como a consei@uéatural do ensino meédio
pela professora de lingua portuguesa (literaturadacédo) e como modo de insercdo no
mundo adulto, j& que a graduacgéo e o ingresso mcad de trabalho sdo os “passaportes”
para este mundo: “Eu acredito que o vestibular sej@ice, né, a gente passa trés anos se
preparando pra entrar num mundo diferente, masypentrar nesse mundo eu tenho que me
inserir no mercado de trabalho, né, eu tenho qugraduar..., por isso que no ensino médio
(...) tu tem que preparar o aluno, nao focar “besdr’, mas ele precisa pra vida dele, ele
precisa de uma formacédo profissional, entdo, oibudat € uma consequéncia do ensino
meédio... A gente sabe que ha pessoas que nunasa@mtnuma universidade e se deram bem,
mas a gente sabe qual € o caminho correto a fazeracredito (...) que quando o aluno entra
no médio, ele j& tem que pensar no vestibular’nkewistada até recomenda que néo haja
foco sobre o vestibular, mas retoma a seguir tadasisas de que o aluno precisa para sua
vida: formacao profissional via graduacéo, o qupedde da aprovacao no vestibular. O
aspecto “profissional” relacionado ao vestibulaé@ central que desconstroi ou inviabiliza
outras formas de pensar as finalidades do ensinliom@ois nada parece ter tanta relevancia
em termos educacionais nos discurso apresentados.

Assim, a aprovacao no vestibular e a conclusdonae graduagédo sao o caminho
“correto” de insercéo profissional e as pessoasafgiése deram bem” sem uma graduacao
constituem “excecfes” a regra: para “se dar bengsalha deve ser a graduacdo. Justifica-
se, desta forma, a naturalidade da relacdo ensireemédio e vestibular, de modo que este é
determinante sobre aquele. Constata-se, deste ma@dbnstituicdo de um discurso que “traca
destinos” para os estudantes do ensino médio:adagsiecisa dar conta da preparacao para o
vestibular e para a graduacéo, porque estes sé@es@ios a vida dos estudantes.

A professora de quimica, que defende que o enséthoié formacado académica”,
chama a atencéo para as consequéncias que muad@ascascessos seletivos para ingresso
no ensino superior produzem nesta etapa educacBlaabfirma que “(...) as universidades
estdo mudando o vestibular, entdo acho que nasevainais o chamarisco, antigamente a

gente conseguia - se tu quer passar, tem que esaggaa eles ja desmotivaram...”. Para a



9819

entrevistada, essas mudancas causam problemas simo emédio, uma vez que ha
vestibulares que s6 “cobram” prova especifica stedmodo “(...) os estudantes ja ndo tém
mais jeito, quem vai fazer Direito ndo precisa @stwquimica, entao eles perdem totalmente o
interesse...”. Ainda segundo ela, “(...) isso falm@ue mude muito o ensino médio, porque tu
nao pode mais ficar dizendo 'vestibular, vestib({la)”. Segundo a professora, o vestibular
era reconhecido pelos estudantes como algo quavibrn estudo de certos conteldos
necessario, justificando a aprendizagem dos mesAssudancas nos processos seletivos
suscitam a pergunta “Como é possivel dar sentidigwmas disciplinas no ensino médio?”
Observa-se as expectativas em relacdo a mudancasstibular e seus impactos sobre o
ensino médio — vestibulares mais dificeis seriapazas de manter os estudantes mais
dedicados, enquanto vestibulares que ndo “cobradast as disciplinas tornam-se um
problema para a escola média. Evidencia-se, portantentralidade do vestibular no ensino
médio e a auséncia de problematizacdo desta jymafessores, alunos e pais.

Os professores de biologia e arte avaliam negaéwteno fato de que o ensino
meédio na escola particular seja tdo voltado adludat. O primeiro afirma que ter que seguir
um “roteiro” de conteudos torna as aulas poucoressantes e nao possibilita discutir
assuntos de interesse geral: “O ensino médio meparvestibular e eu acho que é uma coisa
errada porque os alunos tém que gravar coisasoséeptibular. E um desperdicio. As vezes
tem conteldos que gostariamos de discutir e infelize a gente tem que seguir um contetdo
pré-definido”. O professor ainda argumenta queagmy das universidades publicas acabam
sendo conquistadas majoritariamente por estudatgegscolas particulares que tiveram
melhores oportunidades de preparacéo, 0o que refoassociacdo de que a escola privada
prepara os estudantes para os vestibulares mat®rdoios. Vale constatar que a palavra
“gravar” foi empregada como acgéao relacionada agvegj@o para o vestibular, o que sugere a
associacao da “decoreba” ao desempenho no examsnar@ersusdiscutir resumem a tensao
entre o que é preciso fazer no ensino médio e qqderia ser feito, conforme o professor
entrevistado.

Para a professora de arte, o fato de que a pré&upapata o vestibular constitua uma
prioridade nas escolas particulares deixa em segplathio uma formacao mais geral, cidada.
Segundo ela, os dois objetivos deveriam ser coréelog: “Eu acho que a prioridade aqui na
escola é vestibular, né, e em segundo plano veamatao. (...) E uma opcgéo, mas tem que
andar junto, as duas, né, porque o aluno, mesneteseai fazer vestibular ou nédo, ele ndo

deixa de estar se formando e eu acho que se priortonteddo em detrimento da formacgéao
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geral, né, como cidadao, pra se fazer trabalhaaispaé, alimentos, gincana e tal, mas eu
nao sei se isso é suficiente pra formagéo cidada”.

A entrevistada assinala que ha algumas tentatvasatalhar a questao da cidadania
na escola particular, mas estas constituem atieglagientuais de arrecadacao de alimentos e
agasalhos, por exemplo. Entre os professores doecasm criticas a centralidade do
vestibular no ensino médio, a entrevistada foi i@aique apontou a necessidade de dedicar
acOes a formacéao cidada, embora compreendida segupelspectiva de “assisténcia social”.
Ela ainda parece vislumbrar que um estudante qoeengpenas um “futuro trabalhador a
procura de um bom emprego” e que, por isso, premsdem preparado para o vestibular.
Além disso, ela concebe a possibilidade de quéuniaste ndo preste vestibular, 0 que é uma
novidade entre os professores entrevistados. @asgR pode recusar-se a seguir o “destino
tracado”, mas precisa de uma formacao geral pgrarseu destino...

Os professores de histéria e geografia reconhecena greparacdo para o vestibular
€ uma prioridade na escola particular e formulafticas a este respeito. A professora de
historia gostaria que esta preparacdo nao deiaeseola alheia ao processo adolescente,
periodo tdo conflitivo. Para ela, “(...) principante na rede privada — se virou um deposito
pra preparagdo pro vestibular, a preocupacéo da géiamos preparar 0s nossos alunos pro
vestibular, vestibular, vestibular...' e eu ndmwgssa forma, eu acho que eles tdo passando
por um processo, que é muito cedo pra tomar urnalatguanto a vida profissional e eu acho
gue a escola ta deixando um pouco de lado essedahado humano do aluno...”.

Ela complementa seus argumentos fazendo referanaalidade para ingresso em
universidades particulares, mediante a expans@bed@ de vagas: “Eu ndo entendo por que
essa loucura — todos passam. Todos que tentarenunivesidade privada vao entrar, entdo
eu acho que a gente tinha que deixar um pouquieladd, claro, tem os que vao pra federal,
tem que dar um olhar atento pra eles, s6 que euqaha gente ta deixando o lado humano e
ta virando muito mecanicista no ensino medio”. &leda comenta o “sonho dourado” dos
colegas professores da escola privada, “(...) eucnésigo entender porque que TEM que ir
pra uma federal, porque que as pessoas tem qui@aermnensino médio e fazer medicina, eu
acho que as pessoas entendem que se a gente ¢oosémpar mais gente dentro de uma
federal, nés vamos ser os melhores...”. Segundot@vstada, é preciso olhar para os
estudantes como seres totais, ndo apenas combwastios. Porém, ndo se pode perder de
vista a dificuldade inerente a escolha profissiattd mesmos, ou seja, € preciso olha-los a
partir das perspectivas pessoal e profissional gue faz crer que o olhar humano que a

professora defende refere-se ao “humano no trabalbepreende-se igualmente de seu
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depoimento que o vestibular, mais ou menos dieijjue determinante para o ensino médio,
ja que a entrevistada sugere que a “facilidadegaseursos atuais poderia “abrir uma brecha”
para esses olhares diferenciados da escola erAoedag alunos (o vestibular “faz e desfaz” o
ensino médio). Por fim, a professora faz referéricigressdo que parece haver sobre
estudantes de escolas particulares para que spjarados em universidades publicas, como
se essas vagas estivessem “destinadas” a estaslatasdque ndo poderiam deixar esta
chance escapar — ha certa “reserva” de vagas gdaates com tal perfil em universidades
publicas, ao menos discursivamente.

Para o professor de geografia, a preparacdo paestioular € a tbnica do ensino
médio e ele se diz adaptado a isso, embora hajanak) “perdas” ocasionadas por esta
pratica. O conhecimento trabalhado ao longo donensiédio, para o entrevistado, € um
instrumento para avancgos educacionais posteri@rgsie: “(...) o ensino médio vai te instruir,
te dar um instrumento pra que tu alcances alguretigbj (...) entdo eu acho que o ensino
médio encaminha o aluno, é uma passagem de costqudancaminha o aluno pra um grau
superior”. O entrevistado ainda destaca que seetiobjem relacdo aos alunos no ensino
meédio é “(...) instrui-los, leva-los até a portaudea universidade - esse € 0 meu objetivo, ndo
sei se € o do aluno, mas € o meu objetivo”.

Mesmo que o professor apresente argumentos ac@iogdrtancia do ensino médio
fornecer aos estudantes os instrumentos para gsa@greé® ensino superior, ele tece uma
importante critica a restricdo que o vestibulasae na pratica pedagogica: “(...) realmente
0 que a gente trabalha é o que vai ser exigidd. E.objetivo do professor “leva-los até a
porta de uma universidade”, mesmo que este nams#pgetivo do aluno, o que da conta de
certo processo de “padronizacdo” do destino dossegs do ensino médio: a “norma” €
desejar ingressar no ensino superior. Além disemsmo médio € tido como “uma passagem
de conteudos” e suas finalidades sao as de inseteigdstrumentalizacdo dos estudantes para
que atinjam um grau superior. E importante regsaltacorréncia frequente de vocébulos
ligados a “producdo” nas falas dos entrevistadasabalhar o aluno pro vestibular, escola
particular € um depésito de preparacdo para o bedst] instrumentos para alcancar
objetivos, ferramentas de sobrevivéncia no mundb-fe que aproxima muito a escola do
mundo produtivo. Além disso, alguns verbos empregadmbém parecem dar conta da
inevitabilidade do destino da graduagdo como foé&mayrofissionalieva-losaté a porta de
uma universidade, o ensino médio é uma passagaongeidos quencaminhao aluno pra

0 ensino superior, 0 alutem quese graduar, o ensino médiformacéo académica, etc.
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Se a preparacdo para o vestibular ndo constitiésearraigadamente o ensino
médio, o professor relata que poderia trabalhar) ‘fta area de geografia uma coisa mais
abrangente, né, mais pela questdo social, entdéendepdo perfil da escola, tem aquelas
escolas que o proprio aluno fica cobrando contepdosestibular. Eu avalio isso como uma
perda, porque a gente acaba restringindo o conkatima uma instituicdo, a um processo
seletivo (...). O vestibular limita, né, nos bota ‘irete”, todo mundo correndo reto, sem
olhar muito pros lados...”. Ao ser questionado sabmue poderia ter lugar em uma escola
gue ndo se dedicasse apenas a preparacdo paréibolaeso entrevistado comentou que
poderia dar mais espaco a uma “geografia sociél’) ‘tem escolas que j4 tem um método
apostilado e tu ndo pode nao trabalhar determinadt®ddo pra ver a questdo da pobreza na
cidade, analisar os seus aspectos, sua localizagééeas de maior risco, vulnerabilidade
social - isso eu ndo posso trabalhar, porque éwtem objetivo que € o conteudo. Nao é

nem definido por mim, mas pelo método escolhida pstola(...)".

— z

E importante ressaltar a questdo de que o propafegsor é “atropelado” pelos
meétodos pedagodgicos voltados a preparacao parstibwar, de modo que se ressente deste
fato a0 mesmo tempo em que acomoda-se a ele —té dificil e custoso “nadar contra a
mareé”. Por que ndo se pode constituir espacos gste olhar localizado dos fendbmenos
sociais? Por que todos precisam ser iniciados emascéeorias cientificas globalizantes,
tipicamente “avaliadas” nos vestibulares, de mode @ao se pode problematizar os
fendbmenos a nossa volta? Vale observar o quantoodugho discursiva assujeita o
profissional ao modelo de preparacéo para o vdatibnquanto pratica pedagogica no ensino
médio, de tal sorte que ha pouca resisténcia aregime discursivo. De qualquer forma, a
preparacao para o vestibular “tem mais l6gica” ne sg refere a escola particular... Trata-se
do “jogo de forcas” e do campo de lutas que canstituniverso discursivo descrito por
Foucault, permeado por praticas culturais e ecocesni

Indagado sobre o tipo de contribuicdo que sua pstapde estudo de uma geografia
“mais social” poderia apresentar, o entrevistadoerdou poder trabalhar “(...) a questao da
formacdo de cidadaos, assim, e ndo s6 isso, mpsrtEwso pensar, né, porque a apostila
uma coisa e a realidade é outra, entdo uma saickEntggo abre o aluno para questionamentos
gue ele mesmo pode responder, coisas que nestdéongoeen responde sou eu, né, porque o
aluno ndo é instigado a questionar e a respondest@gs, né, eu questiono e quando eles
respondem, respondem num modelo direcionado oaspomndo, né, (...) ndés nado produzimos
conhecimento em sala de aula, n0s repassamos dosjentdo a gente se adapta a isso, ne,

agora, produzir, questionar, problematizar a s&oaisso nunca é feito”.
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E vélido atentar para a assungdo de certos papeisc@rrespondem a producéo
discursiva do ensino meédio a partir do vestibulao -aluno ndo questiona, ndo produz
conhecimento, o professor centraliza as respostasesmo quando o aluno responde,
responde num “modelo direcionado”, ha sempre unti@rfetiva correta”, uma resposta
esperada e adequada — repassar € tarefa do proegsavar € incumbéncia do aluno. E
importante atentar para os efeitos prescritivoslgeto discursivo “vestibular” acerca do que
devemos perguntar e de como devemos respondere dagucom que “nao faca sentido”
conhecer coisas ndo contempladas nos programasalas. ..

Estariamos diante de uma instancia de controle rddupdo de saberes e de
legitimagéo de certos tipos de conhecimentos? @erta professor de geografia tentou uma
forma diferente de abordar os conteudos de su@litisca partir de recortes de jornal e da
discusséo de assuntos relevantes do ponto degestaafico e encontrou, segundo ele relata,
diversas queixas dos pais “(...) porque eu naaalinalba as coisas do vestibular e alguém
ouviu que a federal cobrava muito geografia fisicue eu ndo dava essa parte do conteudo.
Entdo eu disse: 'Vamos ver essas coisas de vestiball todo mundo ficou feliz”.
Complementando sua argumentacéo, o professorfe&aZmeia ao “problema” que as ciéncias
sociais apresentam:”(...) a geografia, como umac@ésocial, tem esse problema, porque ela
meio que se perde ai no meio, né, tu comeca aiguesinuito e o aluno vai dizer ‘T4, t4,
mas o que cai no vestibular sobre isso, a faveldddae?’, né, entdo tu fica entre o contetdo
propriamente dito e o conhecimento que fica a rmargigsso tudo.”

E interessante destacar que as ciéncias sociaiids&ocomo “problematicas” no
modelo preparatdrio para o vestibular, segundoadepsor afirmou, justamente por abrir
espaco a problematizagédo dos fatos sociais. Estdigmdade € considerada um “entrave” a
objetividade e ao aproveitamento do tempo paraepagpacdo adequada ao vestibular. Além
disso, ha nova referéncia ao modelo de aprendizatgracamulo de informacdes como
aquele de maior eficiéncia em termos de vestibeardetrimento da problematizacdo dos
fatos e do proprio conhecimento. E importante indapbre os processos de subjetivagéo
engendrados por tal pratica — todos devem estulanesmos conteudos e sabé-los de tal
modo a poder garantir a aprovacao no vestibuldostécorrendo juntos” em um brete, como
colocado pelo professor de geografia. Por que naassivel questionar esta trajetoria? Por
que algo opera de modo a obstruir a problematizdgadatos e acontecimentos do mundo de
modo mais livre por parte dos estudantes? Por cesumlo “decoreba” encontra suporte na
instituicdo “vestibular’ de modo que torna-se taficil justificar praticas que visem uma

outra relacdo com o conhecimento?
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Resignado, acostumado e até mesmo satisfeito, gagmsalmomentos, com este
modelo, o professor encerra sua fala afirmandd‘gse é o nosso trabalho, pegar e leva-los
pela méo até a porta da universidade, € uma miegd8ocsomos moldados a isso (...), a esse
modelo de educacédo e eu acho que tem que vir maslastruturais na educacéo... No
vestibular o aluno vai ser avaliado na sua capdeida armazenamento de dados, mas néo de
producdo de nada. E quem vai ser avaliado no fencdatas sou eu, se fui capaz de colocar
naquele HD cérebro a quantidade de conhecimentel@iaoder entrar na vida académica. E
assim que eu me sinto, bota ai, abastece, uma &8 me adaptei e até gosto de trabalhar
com o ensino médio nesse modelo, embora ele s@jadio”. Cabe destacar que o modelo de
aprendizagem vinculado a preparacdo para o vestilparece ser o do armazenamento de
informacdes ou da transmissao das mesmas e naprodigcdo de conhecimento, conforme
ja havia sido mencionado. “E copiar o mundo e nfiaroo mundo”, conforme metéafora
expressa pela entrevistadora em certo momentordeexsa com o professor de geografia. A
metéfora empregada pelo entrevistado da USB quenéata” é bastante ilustrativa deste
modelo de aprendizagem. Enfim, duas questdes preciser abordadas a partir das
colocacdes apresentadas pelos entrevistados referaa vestibular: por que o vestibular
tornou-se a finalidade principal do ensino médicedeola particular (por suas relagbes com
“o trabalho”) e que efeitos de subjetivacdo esétiga produz.

Evidenciou-se, a partir dos depoimentos apresestagioe a preparacado para o
vestibular constitui uma demanda formulada espeeiale por pais e alunos a escola
particular. Os professores, de modo geral, acatim demanda, embora demonstrem certo
conflito diante desta “imposicéo”. Este fato levasra pensar na questdo da mercantilizacao
do ensino marcante na rede particular: quem padge @eterminado tipo de ensino. Os
professores estdo “sobrevivendo” neste meio e é&r@@o mecanismos para justificar o
estado das coisas. A0 mesmo tempo em que 0s eatadns produzem um discurso
alternativo a centralidade do vestibular, elesriregtm sua pratica pedagdgica aos requisitos
do exame, buscando garantir certa estabilidadelipaigliante das adversidades enfrentadas.
Cabe indagar por que a constituicdo discursivandne medio tem no “vestibular’ tamanha

legitimacéo.
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5.3 NOVO ENEM — UM NOVO ENSINO MEDIO?

Em 2009, o Ministério da Educacdo anunciou mudangasnodelo de prova do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e instituiuegeste exame sera requisito
suficiente para 0 ingresso no ensino superior, ncibeas universidades estabelecer os
critérios segundo os quais aproveitardo as notaesimdantes. As noticias foram recebidas
com desagrado na escola em que esta pesquisaafizada, jA que a preparacdo para o
vestibular justifica boa parte das acbes pedagégiaensino médio. Constatou-se certa
desestabilizacdo da equipe escolar, que ndo criticetamente as mudancas, mas a
implantacdo das mesmas em tdo curto tempo. Umajulestdes que se apresenta, entre
outras, é a duracdo do ano letivo para alunosrdeite ano, que devem fazer o exame no
inicio do més de outubro. Pergunta-se, portantogt® fazer com o aluno de outubro a
dezembro com a extingdo de muitos vestibulares® [8eciso iniciar o ano letivo mais cedo
para conclui-lo em outubro?” Estas questdes demaonsa centralidade dos exames para
ingresso no ensino superior na pratica pedagogisee @olégio, de modo que se as provas de
selecdo ocorrerem antes do final do periodo letigsta pouco a fazer até a conclusédo do
mesmo.

Embora ndo houvesse questbes sobre o ENEM na istdresalizada neste estudo,
alguns profissionais fizeram mencao a nova propstaxame, demonstrando preocupacao e
expectativas de mudancas no ensino médio vinculadasva avaliacdo. Mesmo que nao
houvesse muita clareza acerca das mudancas prepostantrevistados comentaram sobre o
gue gostariam de ver ocorrendo no ensino médioantxd novo processo seletivo. Entre as
criticas ao exame esta o possivel “fim do regisnah’, conforme assinalado pela professora
de matematica: “(...) uma critica minha ao ENEMué gle vai acabar com o regionalismo...
Tu ndo precisa mais saber histéria, geografiapbial a literatura do teu estado, porgue no
ENEM néo cai isso - cai sO interpretagdo...”. \feaifse, a partir da fala da entrevistada, a
avaliacdo de que o ENEM trard perdas, contribuipdoa certa descaracterizacdo da
identidade cultural e regional. A professora aipdessupde que o0 estudo destas disciplinas
em ambito regional s6 pode ser desenvolvido seigiéapgo pelo exame, vinculando
novamente as praticas pedagdégicas no ensino meslimaedelos dos processos seletivos.

Por outro lado, os professores de quimica, gea@geafiiologia veem com bons olhos
a mudanca no modelo de selecdo para o ingressasnmeoesuperior e acreditam que este

exame possa “revitalizar” o ensino médio ou promavea mudancga em suas finalidades. O
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professor de geografia tem a expectativa de queccBMEM o aluno seja instigado a pensar:

“Talvez 0 ENEM, (...) venha dar um reforco de gdestmais elaboradas para o aluno ser
instigado ao pensamento e ndo s a decoreba, pengwestibulares conceituais, quem sabe
0 conceito passa, quem nao sabe, ndo passa. €’ c¥astatar que o modelo de aprendizagem
relacionado ao vestibular tradicional é o da "debaf, da memorizacdo dos conceitos e ndo
o do exercicio do pensamento, conforme a opinigoroi@ssor.

A professora de quimica também tem muitas expeataem relacdo ao exame e
espera que este provoque mudancas no grau dessdetles estudantes em sala de aula.
Segundo ela, “(...) Eu estou esperando grande doi€NEM, porque se ele exigir um nivel
alto do conteudo, a tendéncia é que agora eles dalempro médio, (...) quero apostar que se
tu conseguir que eles tirem médias boas pra entnara universidade, eles realmente vao
ficar na sala de aula por interesse...”. Deste madastata-se a estreita ligacdo que ela
propde entre um ENEM de alto nivel de conteddodedicacdo dos estudantes no ensino
médio. A mesma professora avaliou, em outra passaige sua entrevista, 0 quanto as
modificacdes nos vestibulares das universidaddgpiares regionais tém tido influéncia no
empenho dos estudantes em relacéo as disciplinaslu-se que o ensino médio encontra-se
em estreita dependéncia dos processos de selegéimg@sso no ensino superior e que estes
o regulam, fornecendo-lhe parametros de qualidaflegnciando, inclusive, as condutas de
alunos e profissionais.

O professor de biologia prevé mudancas estrutamensino meédio a partir do novo
ENEM. Segundo ele, “Eu acredito que o ENEM vem gjadar a aula se tornar mais
interessante e 0 conhecimento mais interligado a@otras disciplinas, o aluno pode ser mais
um conhecedor de assuntos em geral do que um alsgtati A expectativa de mudanca que
ele assinala inclui a crenca de que “(...) até noesiinalidade do ensino médio vai ser outra,
pois hoje é aquela questao so de jogar, jogary w#eddo pro aluno poder, depois de anos
recebendo informacdo, mostrar isso tudo na pro€am o ENEM, a esperanca é que se
consiga fazer uma ligacdo maior da realidade cealaade aula, mudando a visdo do que é o
ensino medio”. Cabe indagar por que néo seria yaEsisizer a ligacdo a que o professor se
refere no contexto atual de preparacao para oowvdeti Serd que o modelo pedagogico atual
esta tdo sedimentado que o professor ndo se pargpinte como lidard com o conhecimento?
Seré que isso se deve a programacao estrita detdostque a apostila prevé? Ou serd que a
propria apostila apresenta defasagens a este teEspdas mesmo que este seja 0 caso, por
que o professor aceita silenciosamente o esquadniefito de sua aula? Por que o saber

veiculado acerca das formas mais adequadas dergcépgpara o vestibular age de forma a
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“dispensar” os professores de questionar-se solijeakdade de sua aula, sobre a forma
como o conhecimento é abordado, enfim, dispenskegsoblematizar sua pratica, de modo
gue esta é tida apenas como produto de determmadelo?

E importante verificar que o professor espera umdanca de papeis educacionais a
partir do exame, criticando o modelo pedagdgicalagm que os estudantes recebem
informacgé&o passivamente para entao “mostrar” oaguenderam no vestibular. Segundo seu
relato, pode-se constatar que o ensino médio ton&mM muitos momentos, uma preparacao
para o vestibular que envolve o recebimento pasdeoinformacfes e o acumulo das
mesmas. Prevalece, neste caso, o papel do proféslsmentador” do estudante com
informacgdes e do estudante “receptor”.

Quando questionado sobre o que poderiamos fazdivé&ssemos o vestibular
substituido pelo ENEM e este exame de fato propesasna nova abordagem do
conhecimento requisitado para o ingresso no ensuperior, o professor de biologia
responde que provavelmente teria um trabalho nrmaigelanejamento das aulas, “(...) porque
hoje eu sO sigo aquele conteudo, mas eu teriaapet tima ligacdo, eu teria que entrar em
uma aula com o professor de geografia e de histonide um iria falar sobre as doencas, o
outro iria falar entdo [do] do tempo em que elagrieram, o outro da localizag&o
geografica”. Para finalizar, o entrevistado fazréhcia ao fim da “decoreba” e ao fato de que
muitas coisas tém que ser ensinadas no ensino meédjae “caem” no vestibular, enquanto
outras questdes interessantes ndo sao privilegigdgskE tirar um pouco, né, essa questao de
decorar, decorar, decorar conceitos que pra mpiassionais ndo sao fundamentais. Tem
muita coisa que ele vai ter que gravar pra meia Herprova de vestibular (...)". E importante
analisar o modo como o professor descreve umacantaabordagem interdisciplinar: varios
professores ocupando-se de aspectos referentemaslisciplinas envolvidos na explicacao
de algum fenémeno. Parece claro o efeito de compartalizacdo do conhecimento
promovido pela especializacdo disciplinar, de mage a referida aula limitar-se-ia a
realizacdo de muitas aulas em uma s6. Além dissoriticar a selecdo de contetdos operada
pelo vestibular, o entrevistado aponta que algonseitos sdo especificos para determinadas
areas profissionais, ndo devendo integrar, portagaonteidos dos processos seletivos e,
consequentemente, o curriculo do ensino médio.

A professora de histéria, filosofia e sociologi@aipu em determinado momento de
sua entrevista o quanto gostaria que o ensino nuddrecesse aos estudantes formac&do nas
matérias relacionadas a sua futura atividade giofial, de modo que s6 permaneceriam em

sala de aula os alunos realmente “interessadodliefas) disciplinas, tendo em vista seu
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desenvolvimento profissional. Assim, 0 ensino médio constituiria apenas uma preparagao
para o ingresso dos estudantes no mundo do trabrali®daria inicio a profissionalizacdo e

especializacdo dos alunos, em detrimento de umaafi@o geral. Conclui-se que a formacgao
profissional (via vestibular e ensino superior) tpapel central no estabelecimento das
praticas pedagogicas de ensino médio em detringentona formacéo geral.

Embora algumas colocagcbes apresentadas pelos istaideg possam ser
precipitadas mediante a escassez de informacOesmatenovo ENEM disponiveis até a data
das entrevistas, constatou-se novamente o atrelardenensino médio as modalidades de
ingresso no ensino superior na escola particutan $estibular for substituido pelo ENEM, é
preciso que haja tempo para reorganizar a propestagogica, pois é em funcdo do “novo”
exame que esta deve constituir-se. E possivel elegee das falas dos entrevistados que os
modelos avaliativos para ingresso no ensino supsdo determinantes para as praticas

educacionais no ensino médio.

5.4 PREPARACAO PARA A VIDA

Preparacdo para a vida foi uma das finalidades Wsine@ médio descrita
espontaneamente pelos professores de historiadfido e sociologia), lingua portuguesa
(literatura e redacao), inglés, geografia, materaati educacao fisica. Para os depoentes, a
preparacao para a vida envolve a aprendizagemrdelxios Uteis a sua protecao, a condigédo
de enfrentar problemas tipicamente adultos e dlespoofissional. Sendo assim, preparar 0s
estudantes para a vida transcende a preparaca® pastibular, conforme a professora de
matematica. Ela sugere que fatos da vida poderiemtrabalhados em seus multiplos
aspectos: “Por exemplo, fazer uma educacgao paéamsitb, por que nédo se faz? Por exemplo,
guando acontece um acidente, eu gosto de coméfitar, aconteceu com uma menina de 18
anos... O menino de 19 anos, o velocimetro travoul®7km/h, ele ta & com o cérebro
inchado e ela faleceu’, né, olha que interessagente poder trabalhar em cima disso e ver
quais as reacdes que acontecem com o corpo gedadd quando o carro esta a 197km/h. A
gente ndo faz isso, ndo porque ndo seja interessaaté educativo, € porque a gente esta
voltado para outra coisa. Bem errado”.

Constata-se que a preparacdo para a vida propesta eptrevistada também

concerne a protecdo da vida e a conscientizacadstos de determinados comportamentos.
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Sendo assim, a professora propde trabalhar os fam@fisicos e bioldgicos relacionados ao
acidente e as consequéncias deste, aliando estecimento a reflexdo acerca das condutas
adequadas no transito. Trata-se de uma forma ifto@mente fundamentada” de pensar
comportamentos humanos e de tentar condicionaitoscerta direcdo. Mesmo que 0s
adolescentes envolvidos no acidente referido pedéegsora ja tivessem 18 e 19 anos, a
entrevistada faz referéncia aos mesmos usando wsoge “menina” e “menino”,
infantilizando-os. A preocupacdo com temas refeeatvida extra-escolar do adolescente é
recorrente no discurso dos entrevistados, culmmama conflito ensinawversuseducar,
frequentemente enunciado por eles, discutido niiudeseguinte.

A professora de matematica ainda faz referéncianacanflito entre a “escola
conteudista” e a escola que trata de assuntos @tsisalunos, narrando as dificuldades
encontradas no cotidiano escolar para abrir espadscussdo de questdes que ela julga
serem de interesse dos alunos: “(...) por exengpho2008 fizemos uma palestra sobre a crise
econdmica mundial, porque era util aos alunos, maigestibular e tudo... e eu tive que pedir
um periodo de uma colega e ela ndo gostou (...). @dmque estava acontecendo, 0S NOSSOS
alunos afetados por isso, o interesse deles eatawe do vestibular (...) Por que que nao se
para a aula e se trabalha coisas que estdo aautbese mundo? Porque (...) talvez tu esteja
desenvolvendo um conteudo, né, que a gente terandsrlos estanques, comecgou tem que
terminar...”. Constata-se, a partir das colocagiiegntrevistada, que o colégio ja tem uma
programacao extensa para dar conta dos conteu@o&aem” no vestibular, de modo que
qualquer interrupcdo em tal programacao, mesmopquanecessidade de discutir assuntos
relevantes, é considerada um transtorno. A vivédeiam fato histérico com consequéncias
praticas na vida cotidiana néo justifica a integg da “programacdo” com a qual ha um
compromisso firmado. Vale atentar também para@datque “cair no vestibular” € critério
para selecéo de conteudos, pois a entrevistadficmust importancia de compreender a crise
econdmica mundial a partir do interesse dos estada@ndo vestibular.

A professora de educacao fisica posiciona-se dersedhelhante & de matematica,
defendendo o trabalho no ensino médio com conhetogveque sejam Uteis a vida dos
estudantes. De todo modo, ela faz referéncia aapae@o para o vestibular e para o mercado
de trabalho por trés vezes na mesma fala em qeedkef preparacdo para a vida, de forma
gue esta “vida” tem como elementos inerentes araodade dos estudos no ensino superior
e a insercdo no mercado de trabalho. Para elg, d(ensino médio € muito mais do que
preparar para o vestibular, do que preparar pangrocado de trabalho, que muitas vezes se

escuta que o ensino médio é pra preparar paratibulas, para o mercado de trabalho,
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acredito que é muito mais do que isso, né, porgue tem que preparar o aluno para o
vestibular que ele vai encarar no terceiro ano, des preparar para o mercado de trabalho
(...), mas eu acredito que o professor tem o devgradear muito mais do que conteudo,
aquela decoreba que cai no vestibular, principaenera educacéo fisica, que € muito
importante pra vida profissional e pra vida dah frente. Acho que a finalidade do ensino
médio é preparar o aluno para a vida, rever osammientos, ver 0S novos conhecimentos
que sao fundamentais para o dia-a-dia, que vatusdamentais para a graduacao depois e
aliar o conhecimento com o cotidiano.” Ao fazereréhcia aos conhecimentos necessarios a
vida, a entrevistada os concebe como importantes @agraduacdo (o proximo passo da
formac&o educacional) e para o cotidiano. E impestatentar as justificativas oferecidas a
necessidade de que os estudantes adquiram conh&mimgois estas encontram-se
inexoravelmente vinculadas ao trabalho.

Além dos conteudos de que o estudante vai preguésara vida e para a graduagéo, a
entrevistada faz referéncia a ensinamentos quanfaparte da trajetdria educacional do
ensino médio: “(...) eu acho que muitas coisaséin vai ocupar da escola no mercado de
trabalho, de conhecimento no vestibular, mas talveai ocupar outras coisas que tu aprende
na relacdo professor-aluno, outros ensinamentdsyega respeito, trabalho em equipe,
solidariedade, ajudar quem precisa.... Isso, simat precisar no mercado de trabalho. Muito
mais do que o conteddo que tem que ser transnatido — uma conta de matematica — ha
coisas a mais”. E importante salientar o quantprofessores fundamentam a importancia de
certos conhecimento tendo em vista 0 modo comosel@® “usados” no futuro, no trabalho e
na propria vida. Conhecimentos que embasem um besentbenho no trabalho, que
fundamentem certos cuidados com a vida — como $w @& saber as consequéncias de certas
condutas de risco no transito — e que aumenterhases do estudante ingressar no ensino
superior sdo prezados nos discursos dos entresst®bde-se indagar que processos de
subjetivagcdo se produzem diante da escolha destebec@mentos que devem ser
apresentados aos estudantes de ensino médio.

A dicotomia entre educacédo e ensino pode ser dadstana fala do professor de
lingua inglesa, que desenvolve argumentacdo meneekhante a da colega de educacao
fisica, ao afirmar que “Como principal (finalidade ensino médio), eu acho que é preparar o
aluno pra vida, pra aquilo que ele possa vir emaor@iém da simples matéria que a gente
tem, né, preparar ele pro que a vida possa deraongtios percalcos que ele possa ter,
demonstrando como convivéncia em grupo, sabend@speito... E claro que hoje em dia a

gente continua muito focado na questdo do ensimaentido de passar s6 matéria, mas eu
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acho que td mudando, tem a¢gBes que mostram quete t§eprocurando criar um convivio
social dentro da prépria instituicdo”. E possivetgeber que ndo é s6 a matéria que deve
constituir o foco do ensino médio, mas que o cdovdecial na instituicdo escolar “ensina”
muita coisa. Respeito e solidariedade sédo valores devem ter espaco nesta etapa
educacional e a justificativa para tal relacionasenercado de trabalho, conforme assinala a
professora de educacdo fisica. Mais uma vez aeg=nlece prezar e reconhecer como
legitimo o desenvolvimento de habilidades reqguisisapelo mundo do trabalho. O professor
de inglés cré poder haver alguma preparacdo ao ldagnsino médio para que o estudante
tenha condi¢des de enfrentar os percalgos da prdaenido das dificuldades que possam se
apresentar.

A descoberta de si e a realizacdo profissional es&mradas pela professora de
historia enquanto finalidades do ensino médio, dmlanque vinculam-se a busca de
satisfacdo pessoal, de felicidade. Deste mod&(.acho que o ensino médio ta ai pra gente
se descobrir, 0 que a gente gostaria de ser, mgueaz felicidade... Eu tenho uma aluna que
adoraria fazer pedagogia (...), mas ela ndo varfgzorque a familia disse que nédo da
dinheiro... E ai eu pergunto, que tipo de profisaiela vai ser? Um profissional dissociado,
né, porque ninguém é feliz, eu acho, quando n&eal&ado profissionalmente...”. A escolha
vocacional é equiparada a descoberta de si e wonstha das maneiras de conquistar
felicidade e satisfacao pessoal. A escolha legiéraguela que passa pelo desejo pessoal, que
precisa ser descoberto. Evidenciam-se aqui tragpsritantes do discurso psicologico acerca
da problematica vocacional.

Enfim, a preparacéo para vida enquanto finalidaderns$ino médio parece restringir-
se a preparacao para o trabalho, via graduacépraexao da vida individual. Neste sentido,
todo o aparato de conhecimentos escolares deveisggnibilizado a estes propositos, de
modo a “produzir’ uma vida produtiva e preservaAlEm disso, o saber escolar sobre a vida
e a felicidade repousa na concepcédo de que todsu@m uma identidade, cuja verdadeira
esséncia deve ser conhecida, de modo que as péssaasas escolhas acertadas. No mundo
das identidades, cabe a educacéo favorecer adodiescoberta de si mesmos, sendo que esta
é tida como a mais auténtica expressao de vidéceléele. Profissionalizar-se também passa
pelo desvendamento de si proprio, o que faz peesaruma forma de “romancear” a

centralidade do trabalho na vida. No entanto, a w#éib € apenas o mercado de trabalho...
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5.5 TRABALHO E IDENTIDADE: “A FORMA” DE SER NO MUNED

A relacdo entre ensino médio na escola privadaabdtho” € tida como natural;
entretanto, € necessario analisar de que trabalHala quando se anuncia tal relagdo. A
preparacdo para a escolha de um trabalho € fresuente apontada como uma acéo que
cabe ao ensino médio. Assim, os depoentes enfatizanentacdo profissional a partir dos
testes psicolégicos enquanto uma tarefa a sezaeali de modo que o teste mostraria ao
vestibulando o que ele estaria apto a fazer. Gagpecto que chama atengdo nos depoimentos
apresentados é a compreensdo de que os comporarmenéndidos no ensino médio sao o
passaporte para a ascensdo social via trabalhaddavconstituicio de um pensamento
arraigado de que os estudantes devem buscar sugdinso mercado de trabalho através de
uma graduacgéo, nenhum dos participantes pondespaito da escolha de profissdes que nao
dependam de formacao superior.

O ensino médio relaciona-se com o mercado de traltld modo direto, segundo o
professor de fisica, pois as aprendizagens codawao longo daquele coincidem com os
requisitos deste - alunos com bom aproveitamertolasportam os atributos necessarios a
insercdo profissional. A perspectiva do prossegoimealos estudos em nivel superior €
tomada como certa, além de ser considerada o “rerto”, pois alguns entrevistados nao
concebem outro projeto de vida para o egresso sin@médio de escola particular. Muito
mais do que os conteudos trabalhados ao longogincemédio, as “posturas” desenvolvidas
nesta etapa educacional parecem contribuir para aguduturos trabalhadores sejam
valorizados, conforme as falas dos professoreaglés e de fisica. Alias, para este, a escola
deveria contemplar questbes relacionadas aos ctanpamtos adequados ao mercado de
trabalho em sua pratica pedagdgica.

O professor de fisica considera a preparagdo panaroado de trabalho uma das
finalidades do ensino médio, pois acredita que) “¢..mercado quer alguém que saiba ler,
escrever, que tenha fluéncia em diversos assugies,toda essa logica, essa matematica,
essa interpretacdo, né? Entdo automaticamenteirmangdio ja € o mercado de trabalho”.
Segundo ele, a escola deveria “(...) falar do nigrae trabalho, trabalhar as posturas... Eu
falo para os alunos de selegcao, falo que tu vaigjue te apresentar. A gente costuma
justificar nosso fazer pedagdégico olhando para ocat® de trabalho. Eu fui no banco esta
semana e encontrei um aluno, foi promovido, leggtljdou, se esforcou, fez cursinho, esta na

faculdade... Isso ai, alegria, sucesso, dinheieonirtho e gravata...”. Para ascender



1121

profissionalmente, as posturas sao muito imporsamctenforme o professor, que as define da
seguinte forma: “Educacdo mesmo, postura éticapcénsf fazer picuinha, virar um
“reclam&o” o tempo todo, nao refletir sobre o qala,fo que faz, ser mais consequente, desde
o sentar, modos, educacéo, acho que nédo adiaetaggig ndo temos nada a ver com isso”.

Constata-se que o ensino médio, segundo o professewvistado, ndo deve furtar-se
a uma preparacdo para o trabalho, e que as acdagdogcas deveriam ser incrementadas
com dados sobre o mercado de trabalho, como asrgsshdequadas, 0s aspectos mais
importantes em um processo de selecdo, o modcéatdy qual alguém deve apresentar-se,
etc. No entanto, o entrevistado faz referéncia atnamalho onde a ascensdo € possivel e
depende exclusivamente das condi¢cdes dos candidatomo no caso do ex-aluno que se
esforcou e foi promovido. Além disso, o ideal deb&lho defendido pelo professor € o de
cargos de chefia ou geréncia em grandes organgag@eforme se constata em sua mencao a
“dinheiro, terninho e gravata”. O ensino médio davpromover, portanto, certa modelizacao
de condutas desejaveis ao mercado de trabalho.

A importancia das acdes escolares relacionadaseacado de trabalho justifica-se,
segundo o entrevistado, pela centralidade queballra e 0 desempenho profissional tém
para a construcdo de valor pessoal: “Sobrevivenando real é ter emprego, ter emprego €
ser alguém. Tu é feliz a medida que tu vai reatipatoisas, que tu vai te relacionando, que tu
vai adquirindo coisas, um espaco na sociedade.dpuamao tem emprego, ndo € procurado,
nao € admirado, tu ta marginalizado...”. Evidersganesta fala, a construcéo discursiva de
que o trabalho define a identidade, define até daaalguém pode ir”, garante a conquista de
um espaco na sociedade. O trabalho ainda possibil#glguém a aquisicdo de uma série de
coisas, de ordem material e simbdlica — trata-sequ® se pode constatar na oposi¢do
enunciada pelo entrevistado — marginalizeeisusadmirado.

O professor de inglés ndo vé, a principio, muifacéo entre o ensino meédio e
trabalho. Quando questionado a este respeitogsfwmnde: “Acho que o ensino médio nao
tem relagéo com o trabalho, futuro, o que tu varesr, neste sentido? Ou como tu vai ser no
trabalho? Porque como tu vai ser, sim, tem infliggrmorque como tu € aqui, tu vai ser la, tu
vai aprender la que tu vais ter uma relacao derdutagdo, que tu vais ter que obedecer, se tu
nao for o chefe... O que se mostra similar € aalodésa menos o conteddo - nossa relagédo de
vivéncia em conjunto, nossa relacao de obediéscieanas, a relacdo de solidariedade, mas
o conteudo, eu acho que nao tem relacdo com dhoéba

Assim, o entrevistado compartilha com a opinidopdafessor de fisica acerca da

necessidade de desenvolver, junto aos alunos,rpassidequadas ao mercado de trabalho. O
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contetdo abordado no ensino médio ndo parece t@rcontribuicdo direta sobre o futuro de
trabalho do estudante, mas o que ele aprendeu remosteda obediéncia as normas e do
convivio em grupo é fundamental. E valido discatguanto a escola média particular parece
estar favorecendo certo “modelo” de formacédo naidgaedm que valoriza certos tipos de
trabalho, tracando destinos. Neste quesito, a ppa@é@éo maior ndo se refere aquilo que o
estudante “sabe” para poder ocupar determinado plestrabalho, mas sim em como ele se
“porta”, como ele se apresenta e como se relaciona os demais. Conquistar um bom
trabalho parece depender de certo “magnetismo aiéssia condicdo de impressionar, de
mostrar que se tem conhecimento, de ser interessamiforme apontado pelo professor de
fisica.

Os professores de portugués, biologia e historfatieam a escolha vocacional
quando comentam a relacdo entre ensino médio &hrmalDois aspectos sdo mencionados a
respeito desta escolha — a sensibilidade que #aeadeee ter neste momento e a necessidade
de que os adolescentes ajam em relacdo ao quaresger, busquem informagdes e nao
permanecam apenas com suas impressoes e desejassddo que é possivel constatar no
relato da professora de portugués de um dialoggiimddo sobre escolha profissional: “Eu
quero ser médico.” “Mas, tu buscou maiores infordeac.?” “N&do, eu acho legal ser
médico...” Entdo ele chega na primeira aula e desraa ver sangue... Ele podia ter
trabalhado a escolha da profissédo... A gente teendgu uma base maior pra esse aluno com
testes vocacionais, toda uma orientacdo”. Enfingmganhar o aluno em sua escolha
profissional e intervir neste caminho sob titulo dleentacdo constituem necessidades
apontadas pela entrevistada. A percepcdo de quepnde dar certo quando “devidamente
trabalhado” a partir do conhecimento, da informagéme ser evidenciada em seu relato,
assim como no do professor de biologia, apresergasmuir. E preciso lancar mao de todos
os dispositivos existentes de modo a facilitar @les vocacional — testes psicolégicos e
muita informacdo. Além disso, constata-se a ideiguk existe uma profissédo que é capaz de
traduzir os anseios e as caracteristicas pessoaigm® identidade de trabalho, sem que se
conceba que os préprios objetos de trabalho s&iittodos socialmente.

A professora de historia considera a orientacad@cional “a parte mais importante
do ensino médio, ajudar eles a encontrar esse hamendeixar um pouco de lado o
vestibular’ e argumenta que a escola nem sempha “e$se lado humano do aluno”: “Eu
tento ajudar eles a pesquisar a respeito do cdizegr, que € possivel a troca, que néo se troca
dinheiro por felicidade... Entdo eu acho que éntaieeles no caminho da escolha, trazer

palestras sobre cursos e deixar eles tranquilogupcse eles ndo entrarem agora, eles tém
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tempo ainda... Essa preparacdo pro trabalho é ta pardamental, o preparar pra vida
mesmo...” E importante constatar o quanto a vidaivate ao trabalho e o quanto a

preparacdo para este, no ensino medio, equivaleeatagdo vocacional. Deste modo, a
centralidade do trabalho na vida humana é reitenaoia néo ter trabalho equivale a “nao
ser”. Escolher um trabalho equivocadamente signifi@o atingir a plenitude do “ser”, a

felicidade. Diante de argumentos como identidadelieidade, observam-se novamente o
tracado de destinos para os egressos do ensino.nm@dar o lado “humano” do aluno parece
significar olhar para a angustia que este senteetsgdo a sua trajetéria de trabalho, ser
sensivel as davidas caracteristicas deste percurso.

O professor de biologia reitera o papel do ensiréion em relagdo a escolha
profissional ao dizer que aquele “é o0 momento eenajaluno vai refletir sobre o que agrada
e 0 que nado agrada ele para se preparar para tuma uofissdo. No ensino médio ele vai ter
contato com muitas disciplinas que podem ajudanedsa preparagao pra um futuro onde ele
ndo vai se arrepender... O ensino médio € um comade ele vai ver se gosta mais da area
exata, da humana, entdo, fazendo um bom médio alesar um profissional feliz”.

Ainda segundo o professor, a dificuldade de escalkcorre da falta de informacdes
concretas sobre as profissoes, “(...) essa esqak&les tém que fazer muito jovens, sem ter
uma referéncia, falta um contato com profissiorfamgdo eu digo: tu quer ser um engenheiro,
tu tem que passar uma semana junto com um engehhkeicentivado a prosseguir sua
argumentacao acerca da relacdo entre ensino médibatho, o entrevistado afirma que os
egressos do ensino médio ja podem assumir detatasrfancdes no mercado de trabalho.
No entanto, depreende-se de sua fala que os eg@ssmsino médio devem esforgar-se para
ter acesso as vagas do mercado de trabalho g@enefdfmacdo pos-médio. Neste nivel de
formacdo e de atuacao profissional, a escolhasms

Enfim, o que chama atencdo nos depoimentos doggsaks é sua preocupacao
com a preparacao dos estudantes para o trabatido, éen vista os conhecimentos tidos como
necessarios a este proposito e o desenvolvimenpostaras adequadas ao exercicio laboral.
Acredita-se que a educacgao constitui um passaparéea ascensao social via trabalho e que
guem né&o tem trabalho ndo € uma pessoa, nem €ldelitifica-se um discurso que vincula a
construgcéo de si a escolha vocacional e ao exerdé&cum trabalho decorrente da concluséo
de uma graduacao. Assim, produz-se um discursmdegu qual a maior contribuicdo que a
escola pode fazer para o futuro de seus alunosmgwer sua qualificacdo para atender as

exigéncias do mercado de trabalho. Assume-se esbdget@ de vida estritamente
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individualizado, sem que se considere os “outromidogs” que 0s concluintes do ensino

médio enquanto cidadaos, membros de uma comunidabligam.

5.6 CIDADANIA E SEUS MULTIPLOS SIGNIFICADOS

A formacado cidadd enquanto finalidade do ensinoionéa apontada por quatro
entre os dez professores entrevistados, de modpageee haver poucos espagos no sistema
de ensino para este tipo de prética. Alids, ergrentrevistados que fizeram menc¢éo ao papel
da escola na formacao cidadd encontram-se apeoi@sgores da area das humanas: lingua
portuguesa (literatura e redacao), arte, histdiias¢fia e sociologia) e geografia. Entre os
entrevistados que fizeram mencdo a cidadania etmaapecto formativo no ensino médio
evidenciou-se diferentes modos de conceitua-la:ssaceao mundo do trabalho,
responsabilidade social e legal e consciéncia nlegas e deveres individuais.

O professor de geografia faz mencao a preparacggicidadaos enquanto finalidade
do ensino médio, mas relaciona cidadania a esqotifessional, a “descoberta” do que cada
um quer para si profissionalmente: “Preparar 0, 'secidadéo, eu acredito que grande parte
dos nossos alunos tenham duvidas a respeito dedgueer, do que fardo, [4d], exatamente
porque eles ndo conhecem... Trabalhar com o aleanovh forma integral, né, ndo somente
conhecimento, mas ajuda-lo na opcao dele”.

Para as professoras de lingua portuguesa e hjsa@isgestdo da cidadania passa pela
compreensao que os alunos devem construir acersaaseresponsabilidades, conforme se
evidencia no depoimento da primeira: “Eu acredue ga sala de aula a gente ndo precisa so
trabalhar contetdo, acho que o professor tem regpdidades, tem que trabalhar a questéao
da cidadania, né, orientar esse aluno que ele rei rdais um na multiddo, que ele tem
responsabilidades, direitos e deveres numa so@edadbstrar pra ele como € essa
sociedade...”. Mesmo assinalando entre as fina®lab ensino médio a formacéo cidada,
esta parece pautar-se em uma contemplacdo dosstati@ss, numa conscientizacdo acerca
das leis, dos direitos e deveres de todos, de mga@duzir uma “adequacdo” a esta vida
social e ndo um questionamento acerca de sua &zaturAssim, depreende-se que exercer
direitos e acatar deveres resume 0 exercicio delarda.

A professora de histéria ndo faz uso do termo edeg mas sim “responsabilidade

social”, enfocando principalmente a necessidadeatbalhar junto aos adolescentes a questéo
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das condutas de risco. E possivel constatar, efaksya preocupacio com as condutas extra-
escolares dos adolescentes, que, segundo a prafedseeria ser assumida de alguma forma
pela escola. A entrevistada ainda aponta que eschite € frequentemente infantilizado e
que precisa ter a oportunidade de conversar e ftitirresobre seus direitos, deveres e
responsabilidades para poder assumi-los. SegurddAelgente prepara, prepara, prepara,
prepara esses individuos ai pro vestibular, poale® tém que entrar nas federais e a gente
esquece da responsabilidade social que essa qutad porque eles tdo comecando a sair,
eles enfrentam problemas com drogas, € o momeettuquega a chave do carro dos pais pra
sair, (...), as vezes a gente so fala de coisad\edas ao trabalho e ao vestibular, esquece de
ver que tem uma juventude ai que ta pedindo ajuda.entdo é uma responsabilidade social
pra eles encararem as coisas, tem que ter o plédioo €im, a questao da droga, por exemplo,
um dia um aluno perguntou — t4, mas é bom? Deve serfosse ruim, ninguém
experimentava... S6 que a gente tem que ter conts&iéo risco que esta causando... Eu acho
gue a gente (...) trata esse adolescente muito cotedinho — eles ndo querem isso, eles
querem conversar, saber que tém responsabilidadeiifos e deveres bem claros, a
responsabilidade social de eu pegar o carro dopaee matar alguém na rua, quem que vai
arcar com as consequéncias desse meu ato? Séreldsdito, aos 16 anos, de votar, por que
nao puxar mais responsabilidade pra essa gurizada?”

Observa-se que a cidadania ganha contornos deotresipilidade” sobre si e ndo de
assuncao de uma postura ativa em uma comunidade engajamento em movimentos que
reivindiqguem conquistas sociais. Assim, o exerc@i@ccidadania, conforme enunciado pelos
professores, ndo contempla a problematizacéo tos daciais. Trata-se de uma preocupacao
com o conhecimento dos cddigos sociais para viveca@nformidade com eles, o que possui
um efeito que merece ser discutido: a “desimplicaga sujeito no mundo social.

Um aspecto recorrente nos depoimentos dos proésssoitrevistados e presente na
fala da professora de histéria diz respeito a focorao os professores devem dirigir-se aos
estudantes — deve-se trata-los como adultos ou camm@as? A producdo de um discurso de
protecdo ao adolescente também pode ser constaa@da da mesma entrevistada quando
ela faz referéncia ao foco escolar no ensino ddeddos para o vestibularersus a
necessidade de oferecer formacao integral aosargasd E preciso indagar, no entanto, se
esta deve ser uma preocupacao escolar unicamensge, deve ser compartilhada com outras
instituicdes sociais. Em muitos momentos acreditgige a escola, reduto privilegiado de um
saber especializado sobre a vida, deveria assumpapel de “vigilancia” e educacao de seus

estudantes de forma global, observando seus habitia-escolares, monitorando seu
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possivel envolvimento com substancias, suas comchdatransito, etc. Deste modo, suas
funcdes de controle social seriam amplificadasasplstificativa de razdes educacionais. Este
discurso ganha ainda mais eco a partir da veicollagéroducéo de outro discurso referente a
falta de condi¢cdes familiares de acompanhamento adia¢escentes, descrito no capitulo
seguinte.

De todo modo, a parte das pretensdes escolarasetiedo adolescente, evidencia-se
que a formacdo cidadd é negligenciada pelo salmlaes ou compreendida de modo
simplista, restringindo-se ao acesso ao conhecomaperca de direitos e deveres dos
cidaddos. Além disso, a cidadania é identificada egdes de “responsabilidade social”,
especialmente voltadas ao cuidado de si, com @ssgrno mundo de trabalho e com acdes
de reducado de riscos. Em nenhum momento foi ddzwi necessidade de preparacédo dos
cidadaos para sua insercao na vida politica e cianian Além disso, quando se mencionam
os riscos de um adolescente pegar o carro do petar alguém na rua, logo se coloca a
guestdo de quem vai arcar com as consequéncias atesto que demonstra uma légica de
acado que deve simplesmente prever riscos, naitenti evitar punicdes ou penalidades...
Em nenhum momento € evocado, por exemplo, o dicgitetivo de ir e vir, as formas de
organizacdo do transito que possibilitem esta disde a todos os cidaddos, o respeito a
coletividade. Assim, a propria nocdo de cidadaniandividualizada, restringindo-se a
consciéncia que os estudantes devem desenvohgeeparcer seus direitos e nao incorrer em
penalidades. Por que € tdo dificil pensar em égie educacionais que assumam a
coletividade da vida social como um referencial? dee ndo se pensa cidadania enquanto
defesa de interesses coletivos? Por que a cidadaeguiparada a conquista de garantias

individuais — ter um emprego, nao infringir leitee seus direitos respeitados?

5.7 CONHECIMENTO: VESTIBULAR, VIDA, ILUSTRACAO

Discutir as finalidades do ensino meédio provocoenaergéncia de uma questao
muito relevante: o que estudar na escola média?oCdafinir quais conhecimentos sao
indispensaveis a formacéo dos estudantes? Entes@sstas apresentadas pelos professores a
esta questdo estdo conhecer o que “cai” no veatibal que é fundamental para a vida
(conhecimentos relacionados ao trabalho, a sau@splicacdo cientifica dos fendmenos,

enfim, conhecimentos que orientem a a¢géo ou ad®cisonhecimentos que agreguem valor
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pessoal aos individuos (relacionadostatuse papel social) e conhecimentos conquistados
pelo desejo de fruir da satisfagéo de aprender.

A professora de historia aponta o prazer que podesentir em deter um
“conhecimento pra gente” “(...) que coisa boa gioara gente tem uma cultura, um
conhecimento que € pra gente, né, nem precisa @railtir com 0s outros, né, uma
satisfacdo pessoal...”. Ao fazer referéncia a umheoimento “pra gente”, a entrevistada
valoriza a fruicdo do aprender, de modo que a bdsczonhecimento néo precisa pautar-se
apenas por sua utilidade, mas pela satisfacdo glegge pode proporcionar. De qualquer
modo, o conhecimento “para fruir” foi pouco lemhbygeklos entrevistados, que justificaram
com veeméncia a necessidade de saber o que “cesstibular”’, devido a l6gica construida
em torno da necessidade de prestar o exame. Peértgodalificil pensar em um conhecimento
adquirido pelo prazer de aprender?

O professor de fisica é muito incisivo em relagdcesdrita vinculagcdo entre
conhecimento e valor pessoal e tem sempre em aigtdorizacao profissional que se pode
obter quando se detém conhecimento. O individuontpsra ter conhecimento sobre varios
assuntos ganha destaque profissional, pois “saler” fe mostrar-se “interessante” contam
pontos no mercado de trabalho. Diante disso, menmsédio apresenta-se como uma ultima
chance de preparagdo para ingressar na vida adu#tdo de tal valor: “O principal do ensino
médio € que é a ultima chance deles aprenderemeaptd as ferramentas pra sobrevivéncia
no mundo real, aprender a ler direito, a escrevenontar uma frase, elaborar um conceito,
emitir uma idéia e saber ainda quimica, fisicalolgia e matematica — ter conhecimento
mesmo, bagagem pra sobreviver no mundo sem magiea€ ignorante”. Afinal, “(...) o
tempo todo aparece uma situagcdo onde tu tem queEamosteu conhecimento, que tu te
diferencia dos demais e isso é determinante pasartadmirado, entdo € um conhecimento
que vai gerastatus,auto-estima...”. Enfim, € importante indagar sodnrealorizacao social
imputada pelo professor aquele que conhece —-gat@r de uma forma de valorizar seu
proprio trabalho? Ou entdo esta supervalorizacdo caiohecimento visa justificar a
necessidade de aprender, sendo sempre precisarindi¢ganhos” disso — financeiros e de
statu® Em que consiste a ignorancia a que o entrevisadefere? Por que o “ganho de
conhecimento” esta tdo vinculado a ideia de sucpsesesoal e profissional, ao investimento
na carreira, € nunca relaciona-se a capacitacé gidies coletivas, aos modos como as
pessoas podem ser participes de processos seeigmliticamente atuantes?

O entrevistado retoma uma ideia expressa pelagsof@ de matematica acerca da

escola constituir-se em um lugar para errar e gamigir, diferentemente do que acontece “la
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fora” “(...) a ultima chance é porque na escolgeate tem paciéncia de ficar ensinando,

corrigindo, e aqui tu pode errar... La fora a cleade erro é muito pequena.” Por que é tao
presente a ideia de que o ensino médio é a “Ultimaace” para o estudante ter dominio das
ferramentas basicas para o mundo real? A conclis@mnsino médio esta de alguma forma

associada a passagem a adultez, j& que deve-sg pdasama fase em que a escola pode
tolerar o erro para um mundo em que a chance de€a@wnsiderada muito pequena? E de que
modo de “ser adulto” estariamos falando? O entialis prossegue sua argumentacao
afirmando que “Sobreviver no mercado é tu falar derar bobagem e néo ter que ficar sem

participar por ndo ter conhecimento, entdo issmgortante nas reuniées com geréncias e
direcdo de empresas... No mercado de trabalh@ntidque aproveitar as oportunidades de
falar e entdo a fisica, a quimica, a biologia, dygués te dao essas ferramentas — variar o
vocabulario, falar bonito, entdo eu vejo que issnsino medio deve fazer. Enfim, até para

arrumar uma namorada tu vais ter que se manifesfaando tu abrir a boca, as pessoas vao
te eleger ou ndo...". Para o entrevistado, conhécenportante para impressionar, para

conquistar e seduzir.

E importante destacar a referéncia do professoecessidade de expressar-se
adeguadamente e ao modo como 0s conhecimentosiaie fjuimica, biologia e matematica
sdo fundamentais a este sujeito conhecedor (dism$plda area das exatas, vinculadas a
avancos tecnolégicos apliciveis aos processos fprogu Trata-se do que ele denomina
“conhecimento mesmao”, conforme citado no paragsafi@rior. Evidencia-se que o professor
nao contempla disciplinas como arte, sociologlasdifia, geografia, historia, educacao fisica
e lingua estrangeira em sua lista de conheciménfmescindiveis a sobrevivéncia no mundo
real. Haveria algum tipo de hierarquia entre estethecimentos e segundo quais critérios
teria sido feita esta “distribuicdo” de valor erdsedisciplinas?

A supervalorizacdo do que se considera “as dematmasercado de trabalho” em
relacdo ao ensino médio faz-se presente no deptindenentrevistado, que acredita que as
acoes pedagdgicas desta etapa educacional deaiemse a tais demandas. Além disso, o
depoente faz referéncia a um tipo de trabalho &spee 0 cenario descrito é geralmente o
de uma grande empresa ou banco e as funcdes @ésgbabs alunos em seus futuros
empregos sao de geréncia ou chefia. Neste sentitie,questionar a que tipo de trabalho os
egressos de ensino médio da escola particular édiEgiinados” a partir do discurso
constituinte deste universo. Em relacdo ao desemopeo mercado de trabalho, o ensino
meédio deve cumprir a funcdo de “rechear” os estigdacom conteudos de modo que eles

jamais passem por “ignorantes”, pois neste casansesumariamente descartados, conforme
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o professor declarou. Uma série de questdes seatnla partir de seu depoimento: Por que
esta opinido do professor de que o0 seu conhecingeatmais importante? Por que o futuro
profissional dos alunos € tédo idealizado — seri@ essonho que alimenta o fazer do
professor? E por que este sonho esta tdo atreadocesso profissional e a determinadas
carreiras, ou seja, tdo relacionado a adequacaeestagantes a um mercado de trabalho
seletivo e rigoroso? Por que as demandas destedeendo sdo questionadas em momento
algum? Por que sobreviver no mundo real é detearigiégs para ingresso no mundo do
trabalho, ja que o professor néo fez referénciatia dmundo” sendo este?

Ainda buscando justificar a necessidade de questasilantes de ensino médio
tenham acesso a conhecimentos significativos, afegsores de educacao fisica, matematica,
lingua portuguesa (literatura e redacdo), artetoids (filosofia e sociologia) e biologia
apresentaram argumentos em favor da contribuicAsuds disciplinas para esta etapa
educacional. Ha um esforgo por parte deles emanvalaplicabilidade destas disciplinas para
além dos requisitos do vestibular, contempland@eep referentes a uma formacéo geral,
além de uma “instrumentalizacao” para o trabalh® egtas disciplinas podem oferecer. Entre
as disciplinas citadas, a matematica foi apontadaoca que menos apresenta aplicabilidade
cotidiana, conforme a professora esclarece: “A matea (...) ndo tem tanta utilidade no
ensino médio pra vida do aluno, mas ela serve faaexr com que o aluno desenvolva o
raciocinio e o pensamento.” O professor de figjce, também leciona matematica, comenta
as contribuicbes desta disciplina tendo em visté&i@ mostrar-se “burrinho” nas operacdes
cotidianas e no desempenho profissional “(...) od@no o que tu faz com matematica é
usando a calculadora, entdo é dificil tu te modtarinho nas operagdes basicas... E no
mercado de trabalho, a ferramenta matematica astatla no computador e na calculadora.
Agora, a matematica desenvolve o raciocinio qukimoavai usar pra tudo...”. Parece dificil
justificar o estudo de matematica no ensino médiando ndo ha uma aplicabilidade
cotidiana tao direta desta ciéncia, conforme agssira ressalta. Depreende-se destas falas a
importancia de que os conhecimentos tenham utdidgde “sirvam” para algum propdsito,
de modo que € preciso deté-los para que ndo pamscdmrrinhos”, numa nova mencao a
condicdo de ignorancia que deve ser combatida tendwista a insercdo no trabalho e a
conquista de valor pessoal.

A fisica, por sua vez, tem uma aplicabilidade inaens cotidiano das pessoas,
segundo o professor da disciplina, e este fatdfipsstseu estudo, que contribui para que o
estudante se torne “interessante”. O discursoitimnfoi muito valorizado pelo entrevistado,

que apontou 0 quanto a ciéncia impregna as acdebaocas. Para ele, a ciéncia deveria
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consistir no “organizador” do ensino médio, torraise “central’ na “filosofia” deste. Assim,
“(...) todas as disciplinas deveriam tratar do pemento cientifico, ensinar o aluno a pensar.
Agora as ciéncias - quimica, fisica, biologia, pgemplo - sdo importantissimas, ndo tem
como dissociar o mundo cientifico do cidaddo hojedsa, tudo € ciéncia... No entanto, os
professores ndo tém formacao pra trabalhar o ladiod e aplicado da ciéncia (...). Podia ser
como na Grécia, aquela ideia de que tu tens queapemfletir, elaborar hipéteses, realmente
pensar’. Constata-se que o entrevistado considggansamento cientifico o pensar “por
exceléncia’, jA que “realmente pensar” equivaldadarar hipéteses e refletir sobre elas.
Além disso, as ciéncias relacionadas a producawliggica sdo tidas como “as ciéncias”
(quimica, fisica e biologia), segundo o professor.

O entrevistado ainda defende que os estudantesej@m apenas consumidores de
informacfes, mas que se envolvam na producdo deecmnento ativamente. Para ele, a
ciéncia pode “(...) salvar vidas, propiciar umaavidais confortavel, explorando ao minimo
0S recursos ambientais e as outras pessoas. Elguemos dar meios de viver melhor, mais
felizes: produzir mais alimentos e curar doencAsdefesa do pensamento cientifico se da
pelas possibilidades que este nos oferece de ciaguonais saude, conforto e qualidade de
vida. Embora alguns “males” advenham da praticatifiea, esta € imprescindivel. Enfim,
pensar cientificamente € o modo de pensar quecexiliadequadamente as coisas que nos
acontecem no dia-a-dia e que ajudaria a promovesaacdo dos estudantes no mundo do
trabalho, altamente especializado. Trata-se de wmaido semelhante a de outros
entrevistados que pontuaram a importancia de qalerm tivesse “sede de conhecer”, que
fosse investigador e questionador, conforme descdtcapitulo seguinte.

A aplicabilidade cotidiana da biologia é um dostpsmue favorecem seu estudo,
segundo o professor da disciplina: “A biologia é aurisciplina que ta diretamente
relacionada com as pessoas, € um assunto diatéy énmuito facil pra mim fazer essa
ligacdo. O problema é que as vezes a gente tendajugigum tipo de assunto que € sO pro
vestibular ou pro futuro botanico...”. Embora orewnistado declare ter muita clareza da
relacdo da biologia com a vida cotidiana das pessopreciso indagar se os alunos percebem
iISSo e se 0s materiais pedagogicos voltados aibwkestrealizam esta transposicao.

As contribuicBes da disciplina de educacao fis&a semelhantes aquelas citadas
pelo professor de biologia — trata-se de um conieatio importante para a qualidade de vida.
Deste modo, a professora nao reconhece o aspentoa@los esportes como o foco principal
a ser trabalhado, mas faz mencédo a qualidade deevidrelacédo do sujeito com seu préprio

corpo: “(...) cabe aos professores de educacacafidéspertar no aluno a importancia da
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atividade fisica, a importancia deles cuidarem a@pa@, mostrar que drogadopinge alcool
fazem mal... Incentivar eles a cuidar do corpoquerer o seu bem e a qualidade de vida.
Além disso, tem que trabalhar em grupo, coleguisespeito, a questdo dos valores...”. Dois
aspectos podem ser destacados nesta fala: o disbimédico acerca do que se deve
administrar ao corpo, o que modela certos modasvee, e os aspectos relacional e moral da
formacao do individuo. Enfim, a professora cologeagavor de oferecer formacgéo geral aos
estudantes, a fim de proteger a vida, alertar sobineutas de risco e desenvolver aspectos
morais, 0 que produz a modelizac&o de certos cdarpentos: como agir perante os outros,
consigo mesmo e com seu corpo. No entanto, o asfEExtico relacionado a sua disciplina é
relegado a segundo plano, possivelmente dianteesltEssos investimentos em esporte nas
escolas.

Bagagem cultural e reflexdo sobre a realidade satribuicdes apresentadas pela
professora de filosofia, historia e sociologia etagdo a estas disciplinas. Segundo ela, “A
sociologia traz muito da nossa realidade, champeasoas pra realidade, pra que elas néo
figuem téo alienadas... E a histéria contribui perqu acredito que um povo que ndo conhece
a sua histoéria, ndo tem bagagem cultural pra disootn ninguém, porque muito do que esta
acontecendo € heranca daquilo que a gente cons#rutras... Por fim, a sociologia e a
histéria contribuem pra vida das pessoas em todasewtidos, culturalmente, socialmente e
pessoalmente”. Vale ressaltar a importancia attdbopiela entrevistada a necessidade de que
as pessoas conhecam os fatos historicos para gqupendanecam alienadas. No entanto,
talvez fosse interessante que o0s estudantes pudesseenvolver nas producbes dos
conhecimentos contemporaneos e vivenciar comoda@soes influenciam na construcao da
histéria e da sociedade. Além disso, a histérissg&a\como um conhecimento que auxilia as
pessoas a compreender o mundo, o que revela umapi@o linear da mesma e |he confere
certa previsibilidade, conjurando o acaso de sodypdo e fazendo crer que a historia “é
feita por outros” e que a nos cabe conhecé-la. t@nse, portanto, a relagdo com um
conhecimento historico que “revela” 0 mundo e n@® g produz.

A arte, Unica disciplina que trabalha a “sensibilid’, segundo a professora
entrevistada, é relegada a segundo plano de madb @ela especula se isso se deve a
selecdo de conhecimentos realizada pelos vesw&sul4Eu sempre senti em segundo e
terceiro plano a arte. Ou € a disciplina da baguadgdisciplina em que pode tudo, né, e as
vezes a gente como profissional cai nessa tami#®m:ndo cai mesmo no vestibular, faz
qualquer coisa..." Nao que eu acho que tem qu€’ ‘flmaivestibular pra ser valorizada, mas

talvez... Foi uma briga até para manté-la comogabdiia no curriculo, né... A &rea das
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humanas, né, se a gente quer um mundo mais hum@eisamos de disciplinas formadoras
da area das humanas, né, ndo é todo mundo queasaatas, por que tem que saber tudo de
matematica e quimica, soO por causa do vestibutiai®

A profissional critica a supervalorizacdo de dibogs da area das exatas, cujo
estudo é devidamente justificado pelos programagedtbular. Sabe-se que, nestes casos, a
prépria oferta de carga horaria é diferenciadaymeayidencia o quanto alguns conhecimentos
sao priorizados. Por que a disciplina de arte mdle ger tdo prestigiada quanto as de quimica
ou de matematica? O que justifica o fato de alguineas terem atendimento privilegiado em
detrimento das demais? Parece haver certo regingcerdecimento em acao e certos modos
de subjetivacdo vinculados a esta valorizacdo danmas areas do conhecimento. Cabe
mencionar que a entrevistada foi a Unica profigdiqne desafiou a justificativa para o estudo
de determinadas matérias em virtude do vestibuRwor. que ha tdo pouco investimento em
formacao cultural e em sensibilizacdo pela artejBe as professoras de arte e a de historia
foram as Unicas entrevistadas que fizeram mengdecassidade e a importancia de uma
formacéo cultural?

Por fim, a professora de lingua portuguesa, redediteratura preocupa-se com a
formacgao de ideias por parte dos alunos, indicapaoeles sempre terdo que posicionar-se
diante da realidade e podem fazé-lo de diferenbesds, desde que justifiquem suas
opinides. As disciplinas ministradas por ela eatarestritamente relacionadas a construgcéo
do proprio pensar e este, por fim, sustentariapelpdo estudante na sociedade: “Eu consigo
saber que cidadédo vai se tornar o aluno da formaoaele pensa hoje... A gente consegue
fazer com que o aluno argumente e se ele néo tehecwnento, ele busca e comeca a formar
opinides... E isso que eu cobro deles na redagigente conhecer o todo, e ai se a gente se
posiciona num lado, temos que saber porque pessqgassicionam do outro... Ninguém pode
viver [ad] em cima do muro.... Eu sO tenho basardamentacéo através do conhecimento”.
A profissional afirma que né&o lida apenas com asipdidades de expressdo em determinada
lingua, mas trabalha com a produc¢éo de ideiasferd®s de ser no mundo... A liberdade de
expressao a que ela faz referéncia s6 pode sarackeror uma exigéncia: a argumentacao
pautada no conhecimento. Tudo pode ser dito degdessteja coerentemente articulado a
certo conhecimento, a certo modo de pensar, a ‘gEsicao” — sera que tudo pode ser dito,
entdo? Ou sera que estariamos diante de uma foenwrdrole da producdo discursiva,
conforme Foucault teoriza? A professora enfatizacamstrucdo e encadeamento de

argumentos, mas ndo faz referéncia a necessidadenthecer a lingua polida, nem abre
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espaco para oralidade. Estamos formando constsulerargumentos ou leitores e falantes de
uma lingua?

E importante articular alguns pontos de vista sasreontribuicdes das disciplinas
para a formacdo no ensino médio. Constata-se qudisemlinas de fisica, matematica,
educacdo fisica e biologia baseiam suas contribsigia questdo dos conhecimentos
aplichveis no cotidiano, dos conhecimentos nedessaa realizacdo de conquistas
profissionais e académicas e dos conhecimentopaglean produzir diferenca no modo como
se vive, como se concebe 0 corpo e se cuida do mmeBnfim, essas disciplinas nao
trabalham apenas com contetdos, mas com a norgédizie comportamentos, produzida a
partir do discurso biomédico. A professora de paece ser a Unica que subverte o discurso
cientifico, questionando um pouco a ordem das soisgor que é preciso estudar tanta
matematica e quimica? Ao mesmo tempo, a entreaisthtieja que sua disciplina seja
reconhecida tdo prontamente quanto as demais fadgse o conhecimento cientifico e a
disciplina da sensibilidade sejam igualmente vadmtds. Sentindo-se & margem dos
programas escolares, a professora imagina sews#@wcda arte nos programas de vestibular
poderia render-lhe maior valorizacéo...

E importante questionar porque a aplicabilidadeidizota dos conhecimentos
converteu-se em moeda de valor em termos educ&idPade-se indagar, neste caso, a
servico de que estratégias de poder estdo os sdbegittmados por tal aplicabilidade — o que
tais saberes produzem? Que modos de subjetivaté® seeres engendram? Que tipos de
saberes sdo desconsiderados tendo em vista aidadesde acessar os saberes “aplicaveis™?
Os saberes aplicaveis parecem manter uma relag&omar com o aspecto produtivo das
sociedades industrializadas. Que praticas eledamge que relagdes sociais instituem? Por
que apenas a aplicabilidade cotidiana dos contepdece fazer frente aos conteudos que
“caem” no vestibular, em termos de importancia doshecimentos a serem abordados no
ensino médio? Os conhecimentos parecem produzirmouelizacdo de comportamentos,
contribuindo para o desenvolvimento de técnicasuittado de si, favorecendo a producéo de
subjetividades que exercem autocontrole e autqdiisamento. Por que o discurso escolar
defende ser necessario desenvolver nos estudargasir do estudo, habilidades valorizadas
por certo modo de compreender o “mercado de trababrnando-se “atrativos” para este?

Por que as dimensdes cultural e ldica do conhextorsio tdo pouco privilegiadas?
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5.8 LEGISLACAO DO ENSINO MEDIO: UM TEXTO DESCONHEDD

Em relacdo as finalidades do ensino médio apontpelasL. DB, grande parte dos
professores ndo soube cita-las ou comenta-las) feitd referéncia mais frequentemente aos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de suadiseiplinar. Os professores de quimica,
matematica e educacao fisica apontaram finalidesigscificas de suas disciplinas, incluindo
aspectos que poderiam ser considerados competéamomgadas pelas mesmas, como a
identificagdo de formulas e substéncias, o desemehto do raciocinio légico e o
desenvolvimento motor. Conforme a professora deagdio fisica enunciou, “A LDB eu
nunca vi ainda, nenhum professor mostrou e nemmuatrar”. Ja a professora de matematica
ofereceu a seguinte resposta a pergunta sobre elgupodia comentar a respeito das
finalidades do ensino médio constantes na LDB.) ‘o ensino médio eu nao sei te dizer, eu
sei das coisas da matematica: a matematica dooemsédio tem como finalidade o
desenvolvimento do raciocinio para desenvolveunatomo individuo.”

Para a professora de quimica, a interpretacdonbecomento geral e a associagcao
dos contetudos com o cotidiano constam na lei, cordoé possivel verificar em sua fala:
“Entdo, na lei, ela se refere mais a interpretag@ion pouquinho de decoreba né, pra que as
pessoas facam uma associacdo do dia-a-dia comteludonbéasico”. Quando questionada
acerca de outras possiveis finalidades nédo cirdtaesca sua disciplina, a entrevistada
respondeu: “E interpretacéo, o raciocinio 16gia®, @ o conhecimento geral, porque a gente
nao precisa de s6 uma disciplina né? Nao lembrtanaisa... O que me marcou foi isso”.

O professor de lingua inglesa afirmou desconhetagisiacdo, do mesmo modo que
a professora de lingua portuguesa, que afirmouler@brar-se das finalidades do ensino
meédio definidas pelo texto legal. Ela acrescentoe mesmo que haja a legislacéo, busca
criar uma forma prépria de trabalhar, sem “ferirjwe as leis preconizam: “(...) Eu ndo me
lembro da finalidade em si dele, porque eu trabatira 0 que eu quero, eu sei que a gente
tem uma legislacdo, uma questdo pedagodgica a segasreu passo disso, eu crio a minha
forma com base na legislacdo...”. Mesmo que o diipo legal exista, ele € desconsiderado
e nao é possivel evidenciar, no caso da opinidenttavistada, manifestacfes de apoio ou
critica a referida legislacdo. Esta existe, masragrofissionais agem como se néo existisse,
justificando sua posicado a partir da construcaaumemodo particular de trabalho ou da
conformacdo de sua pratica pedagodgica a finalidadsestuidas” para o ensino médio na

escola particular.
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O professor de fisica cré que a inclusdo socialaiteddos constitui finalidade do
ensino médio, conforme enunciou “(...) tornar adi@b..., fazer incluséo social, a inclusdo no
mercado de trabalho, preparar ele para a vida,gesram cidadao feliz, incluido, mas pra ser
incluido tem que ter acesso aos meios de comumicacaterpretacdo de sinais.... Um dos
verdadeiros objetivos é ter um cidadao feliz, iduna sociedade, a cultura, trabalho,
sobrevivéncia, viver bem (...)". Considerando gereum trabalho é considerado a forma de
inclus@o por exceléncia, a propria “formula parfeleidade”, ha uma série de competéncias
que o estudante deve desenvolver no ensino meédioriehtacdo para o trabalho marca
sobremaneira esta etapa educacional, de modo ghema outra finalidade detém tamanha
atencdo. Vale atentar também para o fato de quarseidadao feliz parece significar fruir de
todas as coisas que o trabalho pode garantir.essigadania sem trabalho?

Ja o professor de geografia trouxe contribuicbeferartes aos conceitos
pedagodgicos a partir dos quais a legislacdo fostcoita, como a interdisciplinaridade e a
producdo de conhecimento. O entrevistado lamergaegtes conceitos ndo sejam praticados
em sala de aula e que a educacdo por ciclos eogsapras de formacdo continuada de
professores ndo tenham se tornado praticas, mespwaotia do dispositivo legal: “(...) a
educacédo ndo..., nada mudou, né, pré e pés-LDB egntinuamos a fazer as mesmas coisas
e 0 nosso modelo de educacdo é um modelo... fal@aoue (...) sO leva o aluno até a porta
de uma universidade, ali nés abandonamos, voltameyamos uma outra carga (...) mas a
partir da LDB, que tem uma proposta da producacamdecimento, né, [ada], eu nao vejo
isso dentro das escolas”. Questionado a respestdirddidades do ensino médio, o professor
responde “(...) pra te ser sincero eu jA nem mdiderdas finalidades da LDB pro ensino
médio, (...) eu me lembro da discussdo em salaldeessa visdo mais [a] multidisciplinar do
[do] aluno (...)".

O professor critica 0 modelo educacional pautadpreparacdo dos estudantes para
0 ingresso no ensino superior e a escolha lexioalegnpreendeu revela conteido emocional
importante a este respeito — “0s levamos a portant universidade, 1& os abandonamos e
voltamos e pegamos uma outra carga”. Ao longo de swma entrevista, este profissional fez
repetidas comparacfes da escola ao modelo faddeimbrou as origens daquela no seio da
revolucéo industrial e exprimiu seu desacordo eatgsntamento com o modelo “tecnicista”
de educacdo. Depois da descricdo do processo deedgah dos estudantes a porta da
universidade, o professor diz nem mais lembrarfidaidades do ensino médio. Além disso,
a multidisciplinaridade citada por ele por consialegislacdo, embora ndo constitua a pratica

escolar, é definida como visdo multidisciplinarationo e ndo do conhecimento.
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A professora de histéria, filosofia e sociologiaz dembrar dos parametros
curriculares e oferece uma critica aos mesmos. tiQnada a respeito do que poderia
comentar acerca das finalidades do ensino médiandeg a legislacdo brasileira, a
entrevistada respondeu: “(...) Agora tu me pegdlém dos parametros curriculares? Na
nossa area de ciéncias humanas, formar cidaddmegricapazes, toda aquela coisa, enfim,
conteudos pré-estabelecidos, o que eu acho ingteetporque formar um parametro
curricular nacional é muito relativo... E isso que vem agora...”. Sobre a LDB a professora
diz ndo poder falar, ndo lembrar das finalidaddsidas na lei. Mesmo tendo feito referéncia
a formacdo de cidadd@os criticos, a entrevistada de€genvolveu este aspecto, embora
reconheca esta tarefa como propria das ciénciaarmasn

O professor de biologia também desconhece asdadds do ensino médio segundo
o texto legal e disse que poderia “chuta-las”. Rdea o ensino médio esta a servico do
prosseguimento dos estudos em nivel superior,gd‘@Qu) a finalidade do ensino médio é a
preparagcao da pessoa pra poder fazer uma boa géaddepois, ndo necessariamente ter que
fazer um pré-vestibular. O ensino médio serve gsa,ia gente estar preparado pra poder
escolher 0 que a gente vai seguir no ensino suparas nao tenho nenhum conhecimento da
legislagéo...”. Aléem da vinculacéo estrita entrsieo médio e ensino superior, o entrevistado
afirma que o ensino médio deveria oportunizar aagdantes a aprovagao no vestibular sem a
necessidade de um curso pré-vestibular. Ao fazerémcia ao que ele acredita ser a
“serventia” do ensino médio, ele sinaliza que fpans educacao basica e ingressar no ensino
superior € o resultado mais concreto que se pquerasda escola meédia. Escolher o que
“seguir’ no ensino superior € um processo que aagrer concomitantemente ao ensino
médio — 0 uso da palavra “seguir” evoca que o ensiiperior € o caminho a trilhar.

A professora de arte foi quem citou um numero mdefinalidades constantes no
texto legal, incluindo a formacdo do cidaddo, osaceao conhecimento produzido pela
humanidade em todas as areas e a questdo do corodm as diferentes etnias. A
entrevistada também demonstrou familiaridade corteneos empregados na legislacdo, o
que reforca a constatacdo de que parece ter sidmlatenta do texto legal. Segundo ela, as
finalidades sdo “Que ao final da educacao basastahte essa questdo da cidadania, né, ter o
conhecimento de tudo que se produziu na humani@adeualquer area, né, histodria, fisica,
geografia, matematica, enfim, todo esse conhecomeobnteudista e também o
conhecimento..., essa questédo da cidadania, dal,sdoirespeito as diferencas, das etnias, so
que isso ndo € contemplado. A gente estuda o imdinegro? Nao! A gente estuda a

escravidao, Castro Alves... e deu! E hoje? Existéseriminacao racial, sexual, de tudo, de
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cor, de opcbes de trabalho, enfim, ai a gente mdeando sai com essa formacdo...”. Vale
ressaltar que a profissional foi a Unica que apordoimportancia de refletir sobre o

posicionamento dos estudantes em relacdo as gsasidiais como uma finalidade do ensino
médio, afirmando o quanto sdo atuais os temas sibeidinacéo racial, social, sexual, etc.

Segundo ela, o “conhecimento conteudista” ndo dewveentralidade no ensino médio, mas
deve ser aliado a um “outro conhecimento” que @&a consegue nomear, descrevendo-o
como “a questao da cidadania, do social...”

Foi possivel observar que a legislacéo brasilara p ensino médio néo é conhecida
pelos professores entrevistados. Foram citadags@dnses finalidades para esta etapa da
educacdo bésica: o prosseguimento dos estudos @eparacdo para o trabalho, a
preparacdo para a vida e para o mercado de trabadhformacdo para a cidadania. Alguns
entrevistados acham que o caminho vestibular-gg@duaabalho pode tornar o “cidadéo
feliz”, enquanto outros lamentam trabalhar apemagathdo alunos a porta da universidade,
abandonando-os l&4 e voltando para buscar outra’ceffgimportante destacar que alguns
professores sO puderam apontar finalidades parsioemeédio a partir de uma perspectiva
disciplinar, de modo que ndo assinalaram a existée outro projeto para o curso. De
qualquer forma, o destino dos estudantes de emsé#tho da escola particular parece ser o
ingresso no ensino superior e o ensino médio \@avit¥ o quanto puder favorecé-lo. Cabe
uma indagacdo a respeito do desconhecimento désspooes entrevistados em relagédo e
legislacdo brasileira: a que se deve este fatdacumas na formacao profissional, a forma
como a sociedade se posiciona diante da legislagaa reificacdo de praticas escolares

produzidas a partir de um regime discursivo suatenpor outros saberes?

5.9 TECENDO “O” ENSINO MEDIO

Antes de prosseguir a reflexdo acerca de como stittogdo discursiva do ensino
meédio produz posicionamentos para os atores edunzas] realizada no capitulo seguinte,
faz-se necessario sobrevoar, muito brevemente, bjstos discursivos descritos como
constituintes das finalidades da escola média.myssim relacdo ao ensino fundamental,
evidenciou-se uma producdo discursiva que propuju@ este deveria atender
prioritariamente as aprendizagens necessariasgaesso dos estudantes no ensino médio.

Esta “l6égica” também opera em relacdo ao ensinaared ensino superior, de modo que o
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primeiro deve focalizar os requisitos para o vesdibem sua pratica pedagdégica. Evidencia-
se, assim, um discurso que submete uma etapa exhalag outra devido a razéo ultima e
derradeira de todas elas: a preparacédo para toweste para o trabalho. Assim, ha sempre
uma razao “produtiva”’, economicamente falando, ggreneia o discurso sobre as finalidades
educacionais, de modo que uma etapa educacional ‘dewir” a etapa seguinte e todas
devem voltar-se a futura insercdo dos estudantesercado de trabalho. Além disso, €
preciso refletir sobre os efeitos de subjetivagégeadrados por esta pratica e sobre as formas
segundo as quais se exerce o controle dos corpas esubjetividades docilizadas pelos
aparatos disciplinares escolares, tdo afins a oestin de organizagéo do trabalho.

O vestibular e seu possivel herdeiro, o0 ENEM, gadiscutivelmente “pedras
angulares” da escola média. E isto se deve ashiatmiles de ingresso no ensino superior
que estes podem abrir, avidamente desejadas em dasadiscursos que vinculam o curso
superior a profissionalizacdo e a ascensao sdomguanto praticas sociais, 0s exames Sao
amplamente criticados por seu conteudismo, ao megmpo em que sdo defendidos
enquanto indutores de qualidade para o ensino me&diomo a forma mais “justa” de
distribuir as vagas no ensino superior. De qualdomna, a disputa de vagas nos processos
seletivos constitui uma pratica social, uma praticanémica, uma pratica educacional e, por
conta disso, uma prética disciplinar. Assim tamls&refetiva um controle dos regimes de
saber, distribui-se “mais” ou “menos” importancas aaberes, institui-se uma hierarquizacao
dos mesmos, homogeneizam-se certas condutas.

Além disso, os ganhos relacionados a aprovacaesitbular sdo a possibilidade de
cursar uma graduacdo e ingressar no mundo profasioA aplicabilidade dos
conhecimentos, sua dimensao produtiva, geradoraqdeza e destatus, sobrepde-se ao
prazer que pode advir da aprendizagem e a corgéibwgocial que a formacéo superior pode
possibilitar. Os ganhos obtidos com a continuiddole estudos sdo sempre remetidos a uma
“l6gica individual” de ascensdo social e de cornguise valor pessoal a partir da
“diferenciacéo” dos demais que o conhecimento podduzir.

A vida para a qual o ensino médio deve preparas egtessos tem uma dimensao
marcadamente produtiva, pois em muitos momentatergiou-se a relacdo entre “vida” e
“trabalho”. Além disso, observam-se discursos quelyzem a “vida” como bem maximo a
ser protegido e cuidado, a partir da adogcao deutasgreventivas e da evitagcdo de situacdes
de risco. O saber escolar sobre a vida € atravegseld discurso biomédico e por suas
praticas de cuidado e tratamento que visam a magldedas condi¢cdes produtivas dos

corpos e a disciplinarizacdo dos mesmos. Ao trabalbnhecimentos que protejam a vida,
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busca-se modelar e influenciar as condutas dogda#s, que passam a exercitar o cuidado
de si, que aderem as tecnologias do eu, como ot@scridentitario que é preciso fazer com
vistas a escolha vocacional. Evidencia-se, assigquamto a veiculacdo de saberes nunca é
“sem proposito”, mas dirigida a algo, que €, nestso, tido como um “bem”. A escola
produz “vida”, no sentido de que estrutura, juntat®eom outros saberes e praticas, modos
de vivé-la.

A destinacdo dos egressos de ensino médio aosscsuperiores e as profissdes
decorrentes desta formacéo é marcante. Assim,eboolifabalho”, altamente especializado e
tecnologicamente fundamentado, constitui-se sob oand de trabalho assalariado,
concretizado a partir do “emprego”. Disso decome tfer um emprego” é “ser feliz” e que
todos, para sermos felizes, precisamos desenvalves identidade para o trabalho,
precisamos “descobrir” em n0s mesmos o0s objetdsablalho que nos tornardo felizes. Como
estes “objetos de trabalho” foram parar “dentro@s?”

Assim, ter trabalho é a forma mais legitima de esg#io de si mesmo, de conquista
de felicidade. E possivel indagar se o discursopaduz o trabalho enquanto expressédo de
maior valor humano, que o concebe como a mais edéexpressao de si, que traduz em
uma identidade laboral as inclinagbes pessoaisuiegsos, ndo opera de forma a suavizar a
l6gica de que todos precisam ser produtivos.

O conceito de cidadania é constituido discursivaenem relagdo com o “mundo do
trabalho” e com o discurso juridico, que versa adtireitos e deveres”. Assim, ser cidadao
significa ter acesso a um trabalho e, consequentema “tudo” que ele possibilita. No
entanto, poder escolher um trabalho, que expresssass inclinagdes individuais, e que seja,
em virtude disso, fonte de realizacdo pessoal andieira, também é um pressuposto de
cidadania. Os direitos e deveres dos cidaddos desssntonhecidos de modo a serem,
respectivamente, exercidos e acatados. Ndo ha meawcaspecto coletivo destes e ao modo
como se constituiram. Assim, este “cddigo” estanforoe deve ser reconhecido. Nesta
perspectiva, resta pouco espaco para 0 engajardestestudantes nos processos sociais via
participacdo politica e na luta por direitos colesi Trata-se de uma “cidadania do incluido”
que constitui 0 espaco social como o cenario ordéve, mas ndo onde se protagoniza um
papel ativo.

As justificativas oferecidas ao ato de conhecer déimam de fazer referéncia as
proprias finalidades do ensino médio. Assim, olmseey uma arraigada construcdo do
discurso que da conta da necessidade de aprenddo gge possibilita aos individuos

avancar nos estudos e em sua condi¢ao socialiegiwohl. Em varios momentos constitui-se
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esta relagcdo “instrumental” com o conhecimentoimag®mo com 0 ensino médio, que &
equiparado a um passaporte para um grau superigmaapassagem de contelddos para o
vestibular. Assim, a aquisicdo dos conhecimentas “‘guoduzem” uma condicdo social e
econdmica melhor, corresponde a ascenséo social.

Deste modo, o conhecimento tem um papel fundamgrded a melhoria das
condi¢cbes de vida das pessoas, tanto em virtudeuaeaelacdo com o trabalho, como no
tocante a acOes de protecdo da vida e, consequanitende regulacdo das mesmas. Assim,
espera-se que 0 acesso dos estudantes aos conftesiswbre a vida, sobre seu corpo, sobre
0s riscos de suas acgles sobre este, sejam sgigata uma conscientizacao a respeito de
praticas de risco no transito ou a respeito do desosubstancias, por exemplo. Assim,
prescrevem-se modos de agir sobre si, constitugdgmartir dos discursos cientifico e
biomédico sobre a vida. Por fim, contemplou-segaaza pessoal que o conhecimento pode
trazer tendo em vista apenas e simplesmente orgtazgprender. No entanto, os “resultados”
esperados da aquisicao de conhecimentos ao longorat@sso de escolarizagdo dizem
respeito, primeiramente, ao acesso ao mundo dalliglpreferencialmente em ocupacdes de
maior rendimento e prestigio social.

Para finalizar, o discurso legal sobre o ensinoimé&do é reconhecido
como uma referéncia para a pratica pedagogica,venaue poucos professores conhecem
seu conteudo. No entanto, ha pontos consensuagsantiretrizes para o ensino médio e 0s
discursos dos entrevistados, embora ndo se produra regulamentacdo da pratica
pedagogica pelas primeiras. O texto legal parecemsesiderado algo “sem efeito” na pratica,
um discurso formalizado “muito coerente”, mas poagequivel nos contextos educacionais
em que praticas de outras ordens se implicam t&eniente de modo a constituir as

finalidades do ensino médio.

CAPITULO 6 - ENSINO MEDIO: ATORES E PRATICAS

Sabe-se que a andlise de discurso foucaultiandvabyeapear os diferentes modos a
partir dos quais 0s objetos discursivos se comestita constroem posi¢cdes de sujeito e modos
de ser no mundo. Estes modos singulares de swdgjativtambém contribuem, por seu turno,
para a regularidade dos regimes de saber. O “sgbeduz objetos e sujeitos, fixando, a

partir dos primeiros, as referéncias para a camsib subjetiva. Sendo assim, o texto a seguir
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enfoca os papeis constituidos para professoretidamses de ensino médio, tendo em vista
as modalidades de enunciacdo desta etapa edudaciona

No primeiro topico, denominado “De aluno a professoarcas' da escola média”,
sao apresentadas as opinides dos entrevistades aeesuas experiéncias como ex-alunos de
ensino meédio. Estas reflexfes privilegiam a “prapao para o vestibular’ como fator de
gualidade para o curso, de modo que os profissgnlgaram suas experiéncias enquanto
alunos a partir deste critério. Em seguida, saesamtadas producdes discursivas que
constituem a docéncia no ensino médio, no texttuiado “Docéncia no ensino meédio:
ensino, educagdo e vocacao”. Sao centrais, pa@nstitaicdo da experiéncia docente, a
conceituacao de “autoridade”, o estabelecimentairda relacdo de proximidade junto aos
alunos, a atualizacdo de conhecimentos e a discassdica das diferencas entre “educar” e
“ensinar”.

Observou-se que diferentes posicionamentos emarelagadolescéncia constituem
justificativas para certas praticas no ensino médissim, no texto “Construcdes da
adolescéncia entre professores de ensino médio'dedcritas estas conceituacdes e seus
“efeitos” na pratica pedagdgica. Em poucas palawagiscurso que produz o adolescente
carente e fragilizado faz com que as atencfesmedte & sua protecdo e ao diagndstico de
possiveis problemas que demandem acompanhameematiziado. Discursos que produzem
um adolescente mais “adultizado” fazem emergir igaat pedagogicas extremamente
direcionadas ao vestibular, porque este adolescanie sabe o que quer”, esta avido para
aprovar no vestibular. Enfim, nenhuma dessas pamtuda conta de uma adolescéncia que
poderia ser escutada enquanto participante atigau@rocesso de escolarizagao.

Por fim, sdo apresentadas as descri¢cdes dos afidatum aluno “bem formado” no
ensino meédio, na opinido dos entrevistados. Nesteanto, emergem novamente as questdes
relativas a aprovacao no vestibular, a constitutioelacdes interpessoais satisfatorias e ao
equilibrio nos modos de viver a vida, aspectosutidos no texto “Desvelando 'a' boa
formag&o no ensino médio”. O capitulo é encerramn apontamentos desenvolvidos sob o
titulo “Focalizando os sujeitos na producéo disgarslo ensino meédio”, a serem retomados

no capitulo seguinte.

6.1 DE ALUNO A PROFESSOR: “MARCAS” DA ESCOLA MEDIA
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Aos participantes da pesquisa foi solicitado qumertassem suas experiéncias
enquanto ex-alunos do ensino médio e as respofgeecidas evidenciaram temas como a
importancia dos relacionamentos interpessoais,agéncias da rede publica de ensino e a
énfase na preparacdo para o vestibular ou a aas@esia. Embora a pergunta integrante da
entrevista dissesse respeito a experiéncia dossgmfais enquanto ex-alunos do ensino
médio, alguns entrevistados ofereceram criticassiatema de ensino, enquanto outros
avaliaram suas trajetorias pessoais. A metodolpgaagogica foi criticada por alguns dos
depoentes, tendo sido caracterizada como uma ‘elegbrde conteudos sem finalidade
definida.

Ha frequentes mencdes dos entrevistados ao quédelssobriram” em si mesmos
durante o ensino médio, o que relaciona intimamamassagem por esta etapa educacional a
escolha profissional. Evidencia-se que os “pontote$” ou “fracos” das trajetorias dos ex-
alunos do ensino médio, agora professores, tivengplicagcbes importantes em termos de
escolha profissional e em termos do modo de sgunsl® os relatos apresentados. Estes
depoimentos reforcam uma ideia ja evidenciada @&eajensino médio “traca destinos” de
seus estudantes.

Os entrevistados egressos de escolas particudataram que as mesmas voltavam-
se quase que exclusivamente a preparacdo paratibulees O professor de inglés, que
estudou no colégio em que esta pesquisa foi réaliztestacou esta énfase na sua fala: “(...)
era bem preparatério pro vestibular, o terceiro @mdazia com o pré-vestibular, sé tinha a
filosofia do vestibular’. O professor de biologiambém egresso de escola particular, fez
referéncia a escolha profissional e a preparacé&o@uestibular como aspectos marcantes de
sua experiéncia: “Eu estudei em escola particataryersava bastante com meus professores
sobre 0 que eu gostaria de fazer, porém chegu@alalo terceiro ano sem ter definido uma
profissdo, que vestibular fazer”. Deste modo, alasparticular parece muito implicada na
questdo da escolha vocacional e da preparacdcpastibular, que constituem temas que
aproximam professores e alunos. Observa-se igutdnopre definir uma profissao para o
professor de biologia passou por definir qual Yesdir fazer, de modo que “a profissédo” é o
gue se exerce apos a graduacao.

Entre os professores que cursaram o ensino médeseofas publicas, h4 relatos de
gue nao havia muito incentivo para o vestibular. gsfessores de fisica e matematica
mencionaram que ndo se falava sobre vestibularsnalege ressentindo-se desta falta de
“projeto” de futuro para os estudantes e da fadtaahtextualizacdo dos conteudos, conforme

evidencia-se na fala daquele: “Meu médio foi naokes@ublica, com troca-troca de
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professores, greves... Os professores nao tinham para falar porque era importante
estudar. Ninguém falava sobre o ensino superiorpeecebia que estava aprendendo coisas e
nao sabia pra qué. A gente estudava porque queriaota boa; (...) ndo tinha orientacéo
vocacional, nada disso”.

A professora de matemética faz um relato semelramido colega, destacando, no
entanto, que ela recebeu incentivo de seus proésspara a continuidade dos estudos devido
a seu bom desempenho: “Eu vim de uma escola pybiigdo pouco se falava em vestibular.
Eu fui uma aluna que me destaquei e alguns prafEssoe incentivavam a estudar (...) Nao
se falava muito em vestibular, nem em preparar paida, s6 se pensava em aula — acho que
€ assim no ensino publico, o professor ndo da nmpartancia ao que o aluno vai fazer...”.
Além da colocacéo acerca do incentivo ao prossespimdos estudos oferecido a ela, aluna
de “destaque”, mas nao a todos, a professora fagdneao fato de que a escola publica ndo
dedica seu olhar ao vestibular e & escolha vocaloitms estudantes. Constata-se novamente a
percepcéo de que esta escola “envolve-se” poucemystos de vida de seus alunos, pois
nao lhes oferece orientacdo vocacional e ndo esiiva ao prosseguimento dos estudos. Por
outro lado, a escola particular em que o profedsainglés estudou parecia incentivar todos
os alunos a disputar as vagas do vestibular, cendebque todos devem realizar esta opc¢ao.
Pode-se afirmar que os entrevistados julgam qubamensino médio ndo poderia deixar de
ter foco no vestibular, tanto em escola particatamo em escola publica. A “qualidade” do
ensino médio residiria na qualidade de preparagéa p vestibular e no investimento em
atividades que tenham em vista a “feliz” insercaaatlos no mercado de trabalho, como a
orientagdo vocacional.

A professora de educacdo fisica, egressa de gsabliga, também faz referéncia a
caréncias de conteudos que constatou ao ingressansino superior. Ao avaliar sua
experiéncia no ensino medio ela comenta que “Eu) era boa aluna, nunca peguei
recuperacdo... Eu senti um pouco de caréncia quamtdei na faculdade, biologia, quimica...
Meu Deus, eu nao vi |4 atras, estudei em colégicEstado, mas acho que foi uma das
melhores épocas, (...) e quanto a escola, eu ashdea alguns conteddos que eu nem
lembro mais, mas tem aqueles que tu sempre vai ficacado, tu vai lembrar daquele
professor, da dica que ele te deu...”. Evidencjaasgamente, um discurso que constroi a
ideia de que a escola publica ndo é tao eficieatpraparacdo para o prosseguimento dos
estudos. E interessante constatar também a afiondedque a vivéncia escolar sempre

“marca” os estudantes para além da aprendizagemodtldos e que estas “marcas”
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constituem a memoéria mais saudosa da trajetériaolagsc carregada de afetos
predominantemente positivos.

De modo semelhante aos professores de matemdti&iasg a professora de historia
evoca que nao sentia por parte da escola ondeoestadta preocupacdo com o vestibular
guando era estudante. A entrevistada tece umaactetimetodologia de algumas aulas, pois,
segundo ela, seu ensino médio foi “um horror”,yé ¢...) era um sistema muito na base da
decoreba.”. E interessante constatar que a cdticenodelo da “decoreba” é realizada por
outros entrevistados além da professora de hisgdgadirigida especialmente as aulas das
ciéncias humanas. Ha queixas de que essas aukmelisavam-se a “aulas de leitura e
resumo”. Conforme a professora de matematica) &s.ciéncias humanas eu ndo desenvolvi
em mim porque eu nao tinha aula, eu tinha leitéragsumos...”. Para a professora de
quimica, “Eram chatos para mim historia e geogyafaque eu tinha que resumir texto, fazer
questionario, estudar o questionario”. Por que tabtase esta “mecaniza¢do” do estudo das
ciéncias que poderiam justamente lancar questixs as formas de constituicdo humana?

A professora de historia, filosofia e sociologializa uma descricdo de suas aulas de
historia muito proxima a das outras entrevistatiaisa decoreba, nas aulas de historia a gente
abria o livro, lia o texto e respondia o questiamarA prova era tal qual o questionario...”.
Assim, evidencia-se que o estudo das ciéncias hasn@riransformado na memorizagdo de
fatos, sendo que estas aulas poderiam propiciaxanticio reflexivo e a problematizacéo de
conceitos. Vé-se inclusive a mencao de que aukinstdeessantes das disciplinas das ciéncias
humanas tiveram consequéncia na formacdo pessoak-dauna do ensino meédio, agora
professora de matematica.

A experiéncia de ser aluno do ensino médio é petaatbmo determinante para os
modos de ser e para as proprias escolhas profgside alguns professores ex-estudantes.
Segundo a professora de lingua portuguesa, fonsio@ médio que ela formou suas ideias e
descobriu sua “paixao” por literatura: “(...) euvetiprofessores que me fizeram me apaixonar
por literatura... O meu ensino médio foi extrematmedeterminante pro que eu sou hoje,
porque (...) eu comecei a ver que eu era uma pesgoatante, que podia fazer alguma coisa.
Claro que a gente tem um pensamento utépicoa¢hando que eu ia mudar o mundo sendo
professora... Na verdade, a gente ndo vai mudaralo) a gente ajuda a direcionar algumas
coisas, mas meu ensino médio foi onde eu cometei as minhas préprias opinides, as
minhas aulas de humanas serviram pra isso, entdaul@a de histéria eu ficava me
guestionando, né, revolucdes e manifestacoes, dugoe a gente passou, qual € a nossa

responsabilidade hoje, até por uma questdo de fudiiico, ela foi determinante. A minha
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vida, o que eu fui na faculdade, ela é totalmeeflexo dessa formacéo que eu tive no ensino
médio”.

Observa-se a importancia atribuida ao ensino mgidioelacéo a despertar interesse
ou desinteresse por certas areas do conhecimeatagéixonar ou faz ndo gostar), o que traz
implicacdes sobre o que os estudantes vao fazeme gédo ser (inclui-se o posicionamento
politico e a assun¢do de responsabilidades). Gdbsenigualmente como a professora de
portugués afirma que sua vida esta atrelada “acequai na faculdade”, o que, por sua vez,
foi “determinado” pelas vicissitudes do proprio iansmédio. Outro aspecto que merece ser
destacado diz respeito a contribuicdo do profesama mudancas sociais — 0 professor pode
mudar o mundo? Pode direcionar algumas coisas?

A formacéao técnica no ensino médio foi avaliadadu@s profissionais entrevistadas
também levando em conta a preparacdo para o Vestiduw a auséncia desta. Embora esta
formagao oportunize o ingresso de estudantes ncaheide trabalho antes da graduacéao, ela
é vista como uma formacgéo de “exigéncia ndo tamefoja que ndo se ocupa da preparagado
para o vestibular. A professora de arte cursou éxnfto-cientifico agricola”, mas a
preparacao para o vestibular era consistente,ga spgundo ela: “(...) também a prioridade
era vestibular... O cientifico tinha énfase emitégzmmas priorizava o vestibular... Conteudo e
conteudo...”. Observa-se que “priorizar” o vest#yassa pela administragdo de “conteudo e
contetdo”, ao modelo de acumulo de informa¢desspedtudantes. A professora de quimica,
por sua vez, escolheu o curso técnico para terpuofessao antes da graduacéo e avalia que o
curso nao era tdo “puxado”, porque nao visava papagao para o nivel superior: “(...) eu
escolhi fazer o técnico pra ir pra uma graduac@oter uma profissédo. (...) No técnico nos
nao éramos exigidos pra faculdade, a exigénciarsitio forte”.

Enfim, os professores convidados a refletir soliges £xperiéncias enquanto alunos
do ensino médio avaliaram-nas tendo em vista otquamaproximavam ou se distanciavam
da preparacao para o vestibular, mesmo que tenh@sado esta etapa educacional em
diferentes momentos, em diferentes escolas, emedttss regibes e até em cursos de
diferentes finalidades, como no ensino técnicomAtisso, é importante discutir o quanto os
profissionais sentiram como decisivas suas viv8ncia ensino médio em relacdo a
“descoberta de si”, de modo que espera-se quesageErs por esta etapa educacional produza
um sujeito identificado a uma atividade laboralpessalmente. Que modos de tornar-se
adulto sédo possibilitados pelo discurso que pradamsino médio em suas finalidades, tendo
em vista os projetos “de futuro” apresentados doseacentes? De que modo as expectativas

dos professores produzidas pelo regime discursivd \ncula ensino médio, vestibular,
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graduacdo e trabalho produzem as “escolhas” vataisialos adolescentes? O ensino médio,
a partir do processo discursivo que o constituie gimssibilidades para a “invencao de si”
como possibilidade de “ingresso” do adolescentgitia adulta, no mundo do trabalho e no
mundo social ou prescreve escolhas tidas como “aaténticas” ou mais legitimas enquanto
modos de existéncia? E o que torna a graduacaa deviprofissionalizagdo preferivel a

outras alternativas?

6.2 DOCENCIA NO ENSINO MEDIO: ENSINO, EDUCACAO E \@ACAO

Um dos questionamentos presentes na entrevisiaadslnesta pesquisa referia-se
as experiéncias dos docentes no ensino médio. Assiapcéncia foi avaliada como a
profissdo que forma profissionais de todas as ateasonhecimento e como um caminho
privilegiado para “mudar o mundo”, ao mesmo tempogeie € desafiada pelo desinteresse
dos estudantes pela escola. No entanto, ela éitdesam muitos momentos, com tons
vocacionais e este discurso apresenta varias agpes nas préticas pedagodgicas. A
dicotomia entre ensino e educacéo ocupa posicaoatera descricdo das atribuicdes dos
docentes de ensino médio. Em certos momentos, fecessidade de delimitar o “ensino”
como atributo especifico dos professores. Ao mestampo, constitui-se certa
“inevitabilidade” da necessidade de assumir a “ad@c” dos adolescentes, mediante
discursos sobre a “crise da adolescéncia” e sofaeade condi¢des das familias para olhar o
adolescente adequadamente. Outros temas pertingratet® a constituicdo da docéncia sdo o
relacionamento entre professor e aluno e a passibé do professor ser um agente de
mudanca social.

Embora a atualizagdo de conhecimentos constitue pa entrevistados, uma
condicdo para ensinar, o estabelecimento de urmagaelde proximidade com os alunos
parece ser central na atividade docente, sendoeqtee topico foi 0 mais amplamente
desenvolvido nas entrevistas. Em relacdo a issuojzae” foi a palavra empregada por
alguns professores na sua descricdo deste relasona, embora haja uma preocupacgéo de
gue esta proximidade possa desvirtuar o exercasqeépeis de professor e aluno.

Assim, a “amizade” entre alunos e professores ééertlida por dois entrevistados,
que apresentaram, no entanto, ressalvas a utihzeedte termo. Para a professora de

educacéo fisica, “Pra ser professor do ensino mi&dtem que ter conhecimento (...), mas
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principalmente tem que ser amigo do aluno, na@@ea-saco, porque tem que saber o meio
termo das coisas, tem que ser amigo, mas profemst€ém, porque o adolescente precisa de
um carinho, um incentivo (...) O professor, muitaisnque o conhecimento que tem que
transmitir, tem que ter o afeto, a amizade, o bammdr... O professor tem que ter
criatividade, ndo ser muito brabo, fechado, etusk...”. Constata-se a busca pela construcéo
de uma relacéo entre professor e aluno que née pas rigidez ou autoritarismo, mas que
possibilite a expressao de afetos. No entanto, mes@midade ndo pode exceder os limites
gue tornam o exercicio da docéncia possivel, segos@ntrevistados.

Dando voz novamente ao conflito entre “ser profiéssdser amigo”, o professor de
inglés afirma que “No comeco eu fui muito amigo cosalunos, depois eu mudei (...), eu
comecei a me ver mais como professor...”. Produnséiscurso que identifica o professor a
autoridade, de modo que mesmo que o0 exercicio destizxibilize, ndo se pode ferir este
principio bésico da atividade docente. O nivel gdes$Soalidade” das relacdes também é
tomado como preocupacdo pela professora de lirytagoiesa, que exprime o desejo de que
0 ensino médio se torne “(...) um pouco menos isgESs pois a gente podia ter uma
liberdade maior de trocar uma experiéncia com oaluPode-se indagar por que € téao
coerente a atribuicdo de autoridade ao professste? discurso vem fortalecer e preservar os
mecanismos disciplinares de controle dos agentasdagss? Pode-se ainda supor que estes
discursos venham favorecer os mecanismos de cersiobre a producéo discursiva, fixando
os lugares de professor e aluno, instituindo querauneiro é inerente a autoridade e, ao
altimo, a necessidade de reconhecé-la e respéita-la

No entanto, observa-se a construcdo de um diseotsze a relacédo entre professor e
aluno que procura desmistificar o exercicio de riddade de forma rigida, constituindo uma
autoridade mais “suave”, “conquistada” a partirelacionamento cotidiano, de modo que os
estudantes ndo se “submetam” ao professor porigidaz, mas por ter experienciado que €
valido escuta-lo, ja que ele é agradavel, tem adntento, é divertido e receptivo. Trata-se
de uma flexibilizacdo da autoridade que torna mesigiseis os efeitos de submissdo, mas
que, funcionalmente, opera da mesma forma queasidade exercida rigidamente, fixando
lugares de enunciacéo, favorecendo que o discwsuae reconhecido como “verdadeiro”
seja o do professor, que pode falar em nome deaber sjue lhe confere seu lugar na ordem
do discurso.

Além da “tensdo” entre a amizade e o papel de gsofe constatou-se também uma
dicotomia entre ensinar e educar, uma necessidadifatenciar estas acdes, de modo que

educar cabe primeiramente a familia e ensinaragefat escolar por exceléncia, conforme os
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entrevistados. No entanto, os profissionais ses&muito “convocados” a tarefa de educar
seus alunos, mediante o discurso de que os estgdzarecem de atencéo familiar. Quanto a
isso, alguns profissionais reconhecem seu papetideadores, mas confessam que gostariam
de sentir-se mais “professores”. A tarefa de edumaa os entrevistados, € desempenhada a
partir do compartilhamento de experiéncias, daatigplidade para escutar os estudantes e
conversar com eles, dando “toques”, dicas, sugerifmaneiras de agir’, conforme a
professora de matematica. Nos momentos em quedseadea isso, 0s professores sentem
estar “educando” os estudantes, enquanto o ensiaefrse especificamente a construcao de
conhecimento.

O “cuidado” do aluno de ensino médio também € uamnaefd atribuida a escola,
embora seja de dificil conciliacdo com outras atgies do professor. Este cuidado é
diferente, no entanto, daquele acompanhamento teglades do aluno do ensino
fundamental: o cuidado dos alunos de ensino méatiecp relacionar-se aos “perigos” a que
os adolescentes estdo expostos. O aluno “desaligtade estar pedindo socorro, conforme
a professora de quimica enuncia a seguir. Estéspiaial lamenta haver momentos em que
“desiste” de alguns alunos, deixando de “lutar gles”: “(...) eu tenho uma carga horaria
grande, eu acabo desistindo, porque eu cansoa.t&sstiva de puxar, puxar e o aluno nao
vem contigo, entdo tu desiste, tu deixa que o mamdine pra eles... Eu ja tive alunos que
terminaram cruel e de repente se eu tivesse nagpeta mais paciéncia... Ja tive alunos que
nao estdo mais neste... e muitas vezes porqueagntaocorro e a gente desistiu... Sera que se
eu e mais onze professores ndo tivessemos desistidieria terminado assim?”. Observa-se
um discurso que relaciona o exercicio da docérmgawmos de vida dos estudantes, supondo
que a acao dos professores junto a seus alunosrppliear em questdes de “vida ou morte”.

E como se o professor, imbuido de uma série deresalsebre o comportamento juvenil e
tendo a oportunidade de observa-lo vividamente, méitesse se furtar de agir com vistas a
proteger o aluno e fazé-lo aderir a certo “proptavida”.

No entanto, observa-se que esta preocupacdo @id&risomente aos professores,
como se a responsabilidade pelo sucesso ou pealasf@a de seus alunos lhes coubesse
unicamente, de forma onipotente, realcando a @ieique a vocacao docente ndo se restringe
ao ensino de conteludos, mas pressupfe o acompartbaptéximo do “rebanho”, numa
alusdo ao contexto religioso em que o termo “varag@ma sentido. Este discurso parece
promover uma individualizacdo ainda maior dos sageipromovendo um controle disciplinar
dos atores educacionais ainda mais eficiente, tendeista que a instituicdo escolar ndo se

ocupa apenas da distribuicdo dos espacos, do tengm vigilancia dos individuos, mas
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produz e dissemina um conhecimento acerca do ¢oergal” e “patolégico”, procurando
dar um tratamento especifico a estes casos.

O aluno passa a ser escrutinado ndo somente eatesempenho escolar, mas em
todos os comportamentos que indiquem algum tipdat@rmalidade” e os professores
precisam dar conta dos contetdos escolares e itneig dos comportamentos, vigiando-se
a si proprios. Por isso, o aluno ndo pode ser apemanumero na chamada, tem que ser
conhecido pelo nome, sentir-se seguro e confiantpresenca do professor para poder expor
sua intimidade e receber ajuda. O professor “caidatambém precisa favorecer este
contato, flexibilizando sua autoridade, pois nenkalomo ir4 se “confessar” a um professor
autoritario e “distante”. Assim, nenhuma “ovelhad ttebanho” pode ser perdida e se ela
estiver se desviando, alguém precisa sair em sgate

Enfim, por mais que os professores tentem ver sfégspdo como um trabalho, ha a
permanéncia da ideia de que colaboram com a foondgsé estudantes como pessoas. Mas
como cuidar de todos quando se é apenas um? Hlafguar que esta tdo marginalizada do
contexto escolar do ensino médio? A reflexdo ddegsmr de inglés valoriza justamente a
contribuicdo que o professor da “além do contetztwho o diferencial de trabalhar com
alunos do ensino médio. Para ele, ser profess@ndmo médio é gratificante, “(...) porque
parece que eu td preparando o aluno pra variosaamgo so a lingua...” Estes depoimentos
suscitam a questdo da vivéncia da docéncia comacéioc como um chamado que, quando
aceito, implica a assuncdo de uma seérie de redpbdades perante os estudantes que
ultrapassam o aspecto da instrucao.

A este respeito, o professor de inglés pondera eniee as muitas coisas que
aprendeu junto a seus professores, 0 que ele emizd sdo os “ensinamentos”, ja que “(...)
eu nunca lembrei do que o professor me falou démaatmas eu sei de ensinamentos que
alguns me deram pra vida... Eu lembro dos professalo que eles diziam, de como me
tratavam e isso tu leva pra vida... Sao ensinaragntas eu nem sei como poderia dizer que a
pessoa te passa, € tdo natural...”. E possivelifidan nova mencdo a importancia do
relacionamento interpessoal no ambiente escolar@mnstrucdo de “aprendizagens” que nao
passem apenas pelas questdes formais. Constimmaaelacdo entre professor e aluno com
caracteristicas parentais, conforme o professbialegia também explicita a seguir. Para ele,
ser pai ou amigo dos alunos em alguns momentostedara 0 papel de docente no ensino
médio.

A dicotomia entre educacéo e ensino foi assinatedas professores de biologia,

matematica e lingua portuguesa. O primeiro diaitea série de tarefas a realizar junto aos
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alunos que néo se referem a sua disciplina, anifica delegacéo de tais tarefas familiares a
escola e reforcando que deseja ser “professorteNentido, quanto mais adultos forem seus
alunos, mais professor ele pode ser: “Na verdadguenta por cento do meu tempo eu sou
educador, eu ndo sou professor, porque como alegirsda muito imaturos, eles precisam de
pessoas que conversem com eles, que deem algunddipaformacédo, de direcdo. Entéo
muitas vezes eu ndo t6 ensinando biologia, eu tpok@ue eles querem alguém pra
conversar... Entdo eu me sinto muito mais educddague um profissional da biologia. E
infelizmente falta o didlogo em casa e eles prouusagente pra conversar. No ensino medio
tu tem que ser educador, pai, amigo deles e, sarsoim tempinho, tem que tentar ensinar
alguma coisa. Na verdade, (...) eu quero ser @gsof, eu quero repassar o conhecimento ou
ajudar a transformar aquele conhecimento que digsiram fora, s6 que em muitos casos a
gente tem que fazer o contrario, tem que ensiest 8, como escovar 0s dentes, que seria a
funcéo dos pais, e a minha funcéo seria o queta dal escovacdo pode causar... Entdo € o
gue me deixa um pouco frustrado em trabalhar cemsmo médio...".

Primeiramente é preciso observar que o desejoslodantes de conversar com seus
professores sobre assuntos diversos costuma sepregtado como a manifestacdo de uma
necessidade de atencdo da parte deles, que padeckricaréncia familiar. Por que ndo se
imagina que os estudantes queiram conversar cospsefessores porque desejam fruir do
prazer de relacionar-se? Por que a relacédo erdfesgor e aluno deveria circunscrever-se a
transmissao de conhecimento em sala de aula? @bsertambém, que o professor citou
como exemplo de sua tarefa de educador “ensinan(@eestudantes) a escovar os dentes”, 0
que denota a infantilizagdo dos mesmos, pois enaslgaém a escovar os dentes € tarefa
realizada nos primeiros anos de vida de uma crianga

Além disso, ensinar e educar sao consideradassappbstas, conforme o professor
de biologia. Ensinar parece restringir-se a inéiougos alunos, ao processo de transmissao-
transformacdo de conhecimentos que o professorzaeda educar diz respeito ao modo
como estes conhecimentos serdo implementados @ tremhsformados em praticas de
cuidado de si, de orientacdo para condutas, escelltmmportamentos. Alguns professores
compreendem que sao responsaveis pela educac@&oslalsnos, pelo cuidado dos mesmos
e, as vezes, pelo “salvamento” deles, conformeegsora de quimica mencionou. Assim, a
formag&o nunca é meramente cognitiva, instrucialaldeve extrapolar estes ambitos, e isto
pode ser vivenciado como um encargo sobre a escotmmo algo que faz tudo realmente
“valer a pena”. A sensacao de que o professorcesitaibuindo para a vida de seu aluno, esta

participando da construcao de seu “ser”, tambénremgte a vivéncia da docéncia enquanto
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vocacao, identificada, neste caso, a fungcéo pdrérsie discurso produz “alunos” portadores
de uma individualidade que interessa a todos c@nhassim como professores que nao sao
apenas “instrutores”, mas “formadores”. Pode-segad se esta proximidade maior entre
professores e alunos ndo vem corroborar os pracetsalocilizacdo dos corpos, tornando
estas estratégias ainda mais eficazes, porque wgw@impletas, investidas de maior
“humanidade” e afetividade.

O ensino e a educacao, conforme o professor degmoapontou, concorrem entre
si, opdem-se, porque quanto mais o professor éadducmenos ele se sente professor. As
vezes observa-se uma “reversao da ordem das coseggindo o entrevistado — o professor
tem que investir mais nas tarefas educacionaisugon@s de ensino. Deste modo, a tarefa
“educativa’ € considerada um encargo, a0 mesmodeampque € tida como uma necessidade
e por vezes como algo que valoriza o docente. Nan&) o professor de biologia acredita
gue compartilhar a experiéncia de vida com seusdastes pode auxilid-los a escolher os
“melhores caminhos”: “Eu acredito que tenha qupassar um pouco da experiéncia de vida
da gente, né, um educador, tanto o pai, como Emfekle tem que passar aquelas
experiéncias que ja teve, tem que tentar mosteael@s quais sdo os caminhos. O caminho
“A” provavelmente é o mais certo e 0 “B” tu vai pasmuito trabalho...”. O desejo de que 0s
alunos saibam escolher os melhores caminhos énewdd® na fala do profissional, mas
“escolher” o melhor caminho pressupde a existéeialguns caminhos pré-tracados... Nota-

se que o entrevistado néo se refere a acdes camer ‘$eu proprio caminho”, “inventar seu
proprio destino”, “criar um caminho para si”...

A professora de matemética reforca esta opinidafiamar que “(...) Me desanima
enxergar que os pais delegam para a escola a @b eacsou educadora, mas até um limite,
(...) a minha educacéo €é de escola, eu sou prodessoma de tudo eu tenho que ensinar...”.
No entanto, a entrevistada procura compartilharesyeeriéncia de vida com os estudantes,
faz questdo de que eles a vejam como um “ser huneamm convivio fora da sala de aula,
busca “dar toques” sobre “modos de agir’: “Eu aghe o aluno precisa entender (...) que eu
também sou humana e ai muitas vezes eu conto @rigescadas e até coisas tristes, porque
o aluno precisa aprender a respeitar... Sou pateesposso ter célicas como as meninas tém
ou ter me indisposto com 0 namorado; entdo eu quba gente também ndo pode ser uma
coisa assim 0, como eu ja li uma vez numa escelse-de manter uma hierarquia dentro da
sala de aula... Bom, hierarquia pra mim é uma opigaexistia ha muito tempo atras, nao
deve existir uma hierarquia dentro da sala de @dae existir uma coisa em que [a &], eles

respeitem o que a gente sabe a mais que eles, gadeatambém tem que respeitar o que a
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gente sabe..., 0 que eles sabem a mais que ndsioaou diferente deles, s6 sou mais velha,
s6 estudei um pouco mais, mas eles trazem coiaasogrque a gente nao viveu ainda e que
tem que escutar”.

A desconstrucao do discurso da relacdo hierareguitta professor e aluno é operada
neste excerto, embora a entrevistada demonstifmaale sua fala, ser pouco natural o fato
de os professores respeitarem o que os alunos d&tieerfaz referéncia ao respeito que os
alunos devem aquilo que seus professores sabedupsrvezes, quando pretendia referir-se
ao respeito que deve existir por parte dos professem relacdo ao conhecimento dos
alunos). Prosseguindo sua argumentacao, a profadsassume “(...) a nossa parte de educar -
a gente ajuda dando um toque pra uma menina, pan@®, ndo senta dessa forma que nao é
legal, ou pra um menino, ndo trata uma mulher gssinacho que desde pequenas coisas até
trazer pra eles situacdes que estdo acontecendeu r&Eho que sédo, nao sao ferramentas a
palavra, mas ndo vem outra coisa, sdao ferramentpsrtantes pra nés... ndo educar no
sentido [da] da criatura ter educacdo com os pofes ou com o diretor, mas esse também é
0 nosso papel. Maneiras de agir... Essas pequensas @ue levam dois minutos para ser
comentadas, ndo fazem a gente perder aula e aggrita em outras coisas”. A entrevistada
procura desfazer o possivel equivoco decorrententrego do vocdbulo educagéo: ndo se
trata de trabalhar para que os alunos tenham eflmcegm os professores no sentido
equivalente a boas maneiras. Trata-se de uma etugag da dicas sobre “formas de agir”,
indicando qual o jeito mais “legal” de ser mulheée, ser homem... Observa-se novamente a
preocupacao dos profissionais com as atitudes stoslantes para além do comportamento
escolar.

Educar, conforme a professora de portugués, é ammengente do que ensinar e
pressupfe o estabelecimento de uma troca entrespoofe aluno em que ndo apenas o
conhecimento possa circular, mas a experiéncia damlinsinar, por sua vez, pode ser
comparavel ao adestramento. No entanto, permameaecanfusdo acerca de sua definicdo
destes termos. Para ela, “(...) uma coisa é ensipnatra coisa é educar. Isso uma professora
me falou na faculdade: '(...), uma coisa € ensiQalando a gente ensina, a gente ensina
animais...' (pausa) Nas palavras desta professoeducar, 6pa, 0 ensinar, assim, quando a
gente adestra um determinado animal, a gente eelgraafazer aquilo ali. Quando ele sai das
nossas maos, ele sai sabendo apenas aquilo dlicaEé diferente e isso me marcou, porque
ela me disse assim: '(...), educar € quando tem tessa, tu além de passar conteudo pro
aluno, tu passa conhecimento, tu passa uma dedjcag¢é@a experiéncia pra eles e tu troca

isso’. Como a gente usa muito o ensino, entdoredisr que o0 ensino nao seja adestramento,
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mas eu gosto muito de trabalhar e que principalneatensino médio a gente educa o aluno.
Entdo, o verbo “educar”, ele é extremamente abraagé proprio pro ensino médio, a gente
trabalha esse aluno, a gente molda pessoas attelasmesmas, a gente da todo subsidio de
que elas precisam pra se tornar ou ndo pessoasntechpazes de ocupar espaco nas suas
vidas, na familia, na sociedade, no trabalho...”

Educar parece ser o projeto para o ensino médioessypde um processo de
“molde” das pessoas através delas proprias, dosaemsntos e relacionamentos com seus
professores, para que entdo ocupem seus espacosdana Observa-se neste trecho
importantes mengdes a aspectos morais da formagsiestudantes, como tornar-se uma
“pessoa de bem”, capaz de inserir-se na familiapngedade e no trabalho. Ao mesmo tempo
€ importante destacar como o uso do termo “adestranh para caracterizar o ensino é
rejeitado ao longo da fala da entrevistada e éasmo empregado, “equivocadamente”, para
definir o “educar”, acdo que a profissional acredier mais completa e abrangente... Os
regimes educacionais ndo produzem certo “adesttaiheafinal? Por que o desconforto
diante do termo, se a homogeneizacdo de conduescahas tidas como adequadas €
produzida incessantemente pela pratica escolar?

A docéncia de ensino medio, ainda para a profeskotingua portuguesa, € muito
gratificante, pois constitui o fechamento de unlocie, além disso, “(...) 0 ensino meédio
nivela pessoas, né, a gente tem niveis dentrodedsale hoje, a pessoa que nao passou no
minimo pelo meédio ainda € discriminada... Essecatimensino médio é bom de trabalhar, é
o aluno que a gente molda, que a gente buscavidefcia-se um discurso que constitui o
ensino médio enquanto critério de “divisdo” soeia “mundo” social seria dividido entre os
gue concluiram o ensino médio, conquistando matorypessoal, e 0s que néo o fizeram e
entre os que realizam uma graduacao (que concunstarmaximo” de valor statussocial)

e 0S que nao tem acesso ao ensino superior, canfarmprofessora explicita em outra
passagem de sua entrevista. A segmentacdo socetedso ao ensino médio tem marcas
histdricas, conforme foi possivel evidenciar noiedp 2 deste estudo, em que foi descrita a
constituicdo da escola secundaria no Brasil. Dgnadgforma, cursar o ensino medio em uma
escola particular, que atende especialmente o se#greecial de elite, parece promover ainda
mais esta “divisédo social”, este nivelamento aapeofessora se refere.

O papel de mudanca social € associado ao exerd&ialocéncia, conforme
depreende-se do depoimento da professora de lipguaguesa: “Eu quero ser um dos
fatores que fez com que aquele aluno também pemsenedar o mundo, em fazer a

diferenca...”. Serd que é possivel que o profepsgdticipe de um processo de mudanca
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social? E que tipo de mudancga social os profesesgam operar? Trata-se um processo de
questionamento das questdes sociais ou da tentiuaniversalizacdo de certa forma de
insercao social?

A entrevistada também faz questdo de frisar queotegsor ndo apenas ensina o
aluno, mas aprende com ele: “A gente aprende catrmw, (...), aprende outras formas de
ensinar, de lidar com o aluno, de passar o contedeldratar um aluno problematico...”.
Assim, a pratica escolar esta sendo constantenielibeentada” por saberes, técnicas e
aprendizagens que possam dar conta do “controle’sdjeitos, inclusive daqueles que, por
alguma razao, resistam a seu projeto educaciomdlin® problematico. Em seu depoimento é
possivel depreender que é papel do professor esatdaemoldar os alunos com um fim
especifico: habilita-los a compor certos niveisiagsc E importante lembrar que a mesma
entrevistada frisou, em outro momento de sua @ala,0 caminho correto para alguém “se dar
bem” na vida é a graduacdo. Evidencia-se, novamanteculacdo dos estudos a ascensao
social e a diferenciacdo dos outros segmentosisocia

Defendendo uma educacdo mais “humana”, a profeslgocaimica critica a énfase
educacional no “tirar nota” e sente-se pressiorsadaguir este preceito: “A educacdo visa
tanto sO tirar nota, passar o aluno, tirar notaags@r o aluno e deixa a desejar este lado
humano e também a gente tem que ficar sempre mo,pte, seguir fielmente, sendo vao
cortar nossas cabecas... Falta ser um pouquinharfoyrmostrar pros alunos a tua histéria
pra eles verem que tu também teve uma adolescéificé, que tu foi rebelde, ndo queria
fazer as coisas, mas que as pessoas te impusendm agfez e hoje tu € o que tu é. Os bons
também foram ruins um dia, né, se tu errar, tu poaesertar os erros...”. A entrevistada
procura aproximar sua experiéncia adolescente aedbglantes e faz referéncia a uma
“recompensa” aos que realizam o que lhes é imp8stodo assim, ha sempre a promessa de
gue com esforco chega-se a recompensas e que #&sa@bra certas instituicdes, instrucdes
ou ordens ndo é ruim, mas justifica-se em razadétatear-se bom”. E em que consiste
“tornar-se bom?” Bom em qué? Tornar-se “bom” sigaifser aprovado em vestibulares,
fazer uma graduacéo e ter um emprego, além deendelzlde? E interessante perceber que
“olhar o lado humano” no ambito educacional estb@ado a promover uma aproximacao
identificatdria entre os adolescentes e adultpsyrér do discurso meritocratico.

A condi¢do “humana” do professor € retomada enmogamomentos por diferentes
entrevistados no sentido de que este profissioaabém padece de males fisicos e
emocionais e que precisa desabafar e ser escétguofessora de quimica lamenta o fato de

gue os professores ndo tenham muito tempo paraeganvsobre os problemas, enfatizando
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que “(...) dificiimente alguém escuta 0s nossodlproas, porque nés também somos seres
humanos, entdo muitas vezes a gente quer desadfiee esses alunos e nao tém a
oportunidade. Entdo a gente acaba sendo mal-humomgtessivo...”. E interessante
evidenciar que os alunos séo tidos como os prolsleoiare os quais os professores precisam
desabafar — sua pratica pedagdgica, no entantog pioblematizada, pois a “verdade” esta
“‘do lado da escola” e ndo no discurso dos alunds.escola, reduto de um saber
especializado, prescreve as condutas adequadascpdea momento e cada situacéo,
normalizando, dessa forma, os comportamentosanelirlhes a poténcia de resisténcia e de
guestionamento da ordem.

A entrevistada ainda relata que procura abrir @spggara conversar com 0S
estudantes sobre a aula e sobre o relacionamentoelss, embora esta conversa lhe seja
muito custosa: “Vamos fazer uma mesa redonda epeerque a aula de quimica nao é
atrativa... Nem sempre a gente gosta do que out@, ¢em que estar preparado pra ouvir a
critica... Doi um pouco, depois tu para pra pemsaque eles falam e é verdade...”. Para
concluir, a professora afirma que no ensino medio.) tu tem que puxar, xingar, mas tem
que dar a mao”, de modo semelhante ao que seugasoBnunciaram a respeito de ser
professor (dar direcao, “puxar”) e ser amigo (derd®, acolher). Constata-se, mais uma vez,
o discurso da autoridade “suavizada” do profesaer go mesmo tempo em que “puxa”’ e “da
direcdo”, acolhe e € amigo. A servico de que estisscurso da autoridade “conquistada”?
Este discurso, que pressupde a importancia do®safet das interacdes humanas na
constituicdo dos sujeitos, opondo-se a restricdedileacao a instrugcdo, ndo constitui uma
docilizacao ainda mais eficiente das individualek®RIEste saber estaria a servico de capturar
estas individualidades aos modos de producgéo subjetoduzidos pela escola, minando as
resisténcias a este processo? Da mesma formadeoros estudantes a avaliar a aula vem
instaurar uma forma de problematizacdo da pragcegdgica ou promover um refinamento
do controle sobre os processos e os atores edoasgitsuavizando” os efeitos de submisséo
as préticas vigentes?

A professora de histéria avalia a docéncia no ensiédio criticando, inicialmente, a
fragmentacdo dos contetdos e a “mania” que algwfegsores tém de que “todos sejam
doutores”, no sentido da busca incansavel, na@geoticular, pela aprovacéo dos estudantes
nos mais concorridos vestibulares: “(...) a geate mania de que todo mundo seja doutor...
Deixa, que bom que tem gente que vai conseguias@it®d que eles realmente querem, mas e
€?” A entrevistada defende que prefere ser feliwcambir a pressdo que existe por parte dos

professores sobre os alunos para que estes sejarallosres... “(...) eu penso em ser feliz e
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guero que eles se lembrem de mim ndo como a pooéegse enfiou histéria do Brasil goela
abaixo, mas a que deixou algo mais pra eles pongue educacdo, a gente compra em
qualquer lugar hoje, né, essa transmissao de coméo...”. O discurso sobre o professor
que ndo se cologue apenas como referéncia de dostetl evidenciado novamente na
passagem descrita — transmissdo de conhecimerdo aesssivel sob diversas formas
atualmente, mas o que se pode aprender a pargfad@io entre professor e aluno sé pode ser
desenvolvido desta forma.

Para finalizar, o professor de geografia avalim@édcia no ensino médio do ponto
de vista da preparagao do estudante para a graduwagatizando a “instrumentalizacdo” que
Ihe cabe promover: “(...) o0 meu papel é passar anteddo pra eles, instiga-los para o
conhecimento, mas eu ndo preciso andar sempre prgtes, eles tém mecanismos de
caminhada... Os alunos do terceiro ano, o meurerefal, ja ttm um objetivo claro e mesmo
o aluno do primeiro ano ja tem um objetivo, talmép saiba ainda o curso que vai fazer, mas
ele jA& sabe que aquilo ali € uma transicdo, umaagasn para outro estagio, existem
conteudos do primeiro ano que eu nao vou mais e&sepodem cair no vestibular... Tu esta
suprindo o ser humano de instrumentos, de conhatinfe.), a gente ta ali como um suporte
pra eles, (...) pra guia-los até o ensino supefor.me sinto na sala de aula do médio
simplesmente como um passaporte pra eles, porqiia ouisa ja foi vista”. Assim, para o
entrevistado, seu melhor instrumento como profeSsoconhecimento e 0s alunos sabem que
devem aproveitar a0 maximo as oportunidades de@e@o para o vestibular. Os conteudos,
alias, sdo abordados justamente em virtude depeuatamento no vestibular, que constitui
0 estdgio para o qual o estudante “vai ter quegpadlessalta-se a mencao ao ensino médio
enquanto passagem, transicdo, de modo que eleitgpmsh passaporte para uma etapa
posterior de estudos, sendo que o proprio professmiocado na posicado de “passaporte”,
sem o qual ndo se pode “voar”. Enfim, os professeeepercebem como aqueles que iréo
“facilitar” a passagem dos estudantes para um iespaggterior, tanto em relacdo ao ensino
como em relacéo a vida.

Algumas caracteristicas dos estudantes de ensimio nparecem contribuir para
certas particularidades da docéncia nesta etapea@dunal. A proximidade de condi¢cbes
cognitivas dos adolescentes e dos professores ritagigocomo aspecto positivo, pois 0s
alunos estao “suscetiveis” a compreender melhareosgus professores dizem. Conforme a
professora de arte, “(...) a linguagem é difer¢mmebém, é normal, assim, se tu vai trabalhar
com uma crianca tu tem que esmiucar mais e eu sint@dio mais adulto ja...”. Para a

professora de histéria, filosofia e sociologia témtha uma maior liberdade de comunicacao
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entre professores e alunos de ensino médio, de maela relacdo entre eles € mais proxima.
Enfim, os alunos do ensino médio sao vistos comis fpadximos” dos professores, fisica e
cognitivamente, de modo que estes aspectos “B@lih” as aulas. Outra vantagem apontada
pelos docentes é a possibilidade de se percebeo edguém que foi responséavel pela
formacdo e, talvez, pela escolha profissional dolesdente. Novamente observa-se a
constituicdo de um discurso que valoriza o quev@ngia escolar oferece aos estudantes e aos
professores além do trabalho com conteddos. O geofese sente especialmente gratificado
quando constata sua “participacdo” no processcalégcido adolescente e na sua constituicao
COMO pessoa.

E importante atentar para o papel que os professmi®cam para Si mesmos na
formac&o dos alunos. E como se eles pudessemmitiesta familia, ja que esta encontra-se
ausente no contexto da escola particular. Ning@&amnka a possibilidade de que a escola seja
um local de reaproximacdo com a familia e de resguhizacdo dos pais por aqueles
individuos em formacao: “Nao, pode deixar que dgasor toma conta do teu filho e o educa
e ainda vai fazé-lo passar em uma boa universidaBeimportante indagar se este
distanciamento entre familia e escola poderia sanpeeendido a partir do “contrato
financeiro” estabelecido entre as partes... Ses&sipel identificar neste fato a agcdo de um
discurso psicopedagogico especializado que “sale’qde os adolescentes precisam,
destinando a familia uma posicdo de inatividadendor deter este saber? E esta ndo estaria
confortavel relegando a este saber “especializpdd® da responsabilidade pelo cuidado de

seus filhos? E por que “educa’ melhor quem detémo saber?

6.3 CONSTRUCOES DA ADOLESCENCIA ENTRE PROFESSOREE ENSINO
MEDIO

O adolescente foi descrito pelos professores astaelos de diferentes maneiras:
carentes, autbnomos, criticos, alienados, posidms)anecessitando de limites, infantis,
curiosos, avidos por novidades e “quase adultod”uiMa ambiguidade marcante no discurso
gue constitui “a adolescéncia”, que engendra ditesepraticas por parte dos professores. Os
alunos séo descritos ora como pessoas que ténivobjeibco no vestibular e que, por esta
razdo, precisam de professores que os instrunmertalpara tal, ora como adolescentes

carentes e imaturos que precisam de alguém com gomversar, adultos “em tamanho”, mas
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muito “tatbes” ainda, conforme a professora de &fte) eles sdo grandes, mas ainda querem
colo e carinho...”.

Esta multiplicidade de posicionamentos em relacdoadolescente merece ser
discutida, pois parece refletir o que é o adolédscem seus aspectos infantis e adultos. No
entanto, os professores elegem o comportamenteséqadulto” como o mais prezado: 0s
alunos preocupados com a realizacdo de seu prdgetcabalho através do vestibular e da
graduacdo sdo descritos como “maduros”, “seriodgdicados”, pois sabem privar-se de
diversdes para investir na futura carreira: enéhas “sabem o que querem”. Os adolescentes
“menos adultos”, por sua vez, sdo avaliados porfalta de compromisso” com uma meta
maior, sd0 menos compenetrados e ndo demonstrano resiorco quanto as tarefas
escolares.

Assim, para a professora de educacéo fisica, gle9 ja sdo bem criticos, ja tém
opinido propria, cabe ao professor estimular pate ¢gejam mais criticos, mais
autbnomos....”. A entrevistada ainda comemora o ¢ que certas condutas infantis séo
deixadas para tras: “Na aula ndo tem aquele empuorpaurra, ‘profe, ela roubou meu lapis...'
Tu fala uma vez, eles ja te escutam, nem todas tu &var algo diferente e mostrar pra eles
gue é importante, eles vao se interessar...”. Gabealtar que o desenvolvimento do
pensamento critico e da autonomia caracterizanolesencia, segundo a entrevistada e, ao
mesmo tempo, constituem ideais do processo eduzdcia medida em que devem ser
incentivados pelos professores.

Ja a professora de matematica, que alude aos dindige que os adolescentes
necessitam, enfatiza a necessidade de que a escslitua um espaco de ensaio e erro para o
adolescente, de modo que a instituicdo ndo propanh@vem os parametros a partir dos
quais ele vai ser julgado no mundo do trabalho, pgémetros escolares: “(...) Claro que
aluno tem que ter limites, porque eles sdo adassené, mas acho que nés néo precisamos,
por eles serem adolescentes, falar assim: ndoaqmagrecisa ser assim, porque o mercado
de trabalho é assim... Eu ndo gosto de escutar A$sqgporque o chefe dele... E, isso ai, o
chefe dele, no momento em que ele for adulto, eldatescente, ele tem o direito de errar
aqui e € aqui que a gente vai corrigir...”. A eviseada defende que as exigéncias propostas
aos adolescentes sejam condizentes ao seu momentmlal sem apressar requisitos de
outros contextos, embora proximos temporalmenteidasda escola. A escola precisa,
portanto, acolher o adolescente e compreender oemonpelo qual ele esta passando,
permitindo-lhe ensaios, corrigindo seus erros,aodo-se, deste modo, um dispositivo para

regulacéo da adolescéncia.
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Problemas familiares, afetivos e uso de substanambvém foram relacionados a
adolescéncia e esta “fragilidade” parece aproxiosaadolescentes de seus professores, de
modo que estes precisam suprir-lhes com conteudosigresenca afetiva. Trata-se do que a
professora de quimica enunciou a respeito dos sldeoescola particular: “(...) eles criam
uma afetividade maior com os profes, te pedem ajatdaporque a escola particular tem os
recursos dos psicologos, dos coordenadores... édest também esses problemas de pais
separados, s6 que assim, a questdo das droga®enaascola particular, acho até porque
eles tém mais condicbes... E em termos de interessacho que na particular o interesse
maior deles é as federais, entdo eles vém busdaraoateldo e sdo mais exigentes, eles
querem que tu seja afetivo e também professora &sscricdo do adolescente “em falta” que
precisa de um ambiente escolar afetivo e acolhédimmada como regra, assim como €
generalizado o desejo de aprovacdo em uma unigdesigublica. A adolescéncia seria
caracteristicamente fragil e, deste modo, a espmaisa “tutelar” este “menor carente”,
oferecendo-lhe amparo, suporte e preparacéao fataro.

A inconstancia foi apontada como uma caracterisiggeamente adolescente pela
professora de historia (filosofia e sociologia)raPela, os adolescentes sdo muito suscetiveis
as opinides dos outros e “(...) oscilam muito v¥&mes é modismo, as vezes € a companhia, as
vezes € a influéncia do namorado...”. J& para fegsor de inglés, o adolescente “olha” para
o mundo de um modo adulto e maduro e compreende oecessita fazer para alcangar seus
objetivos: “(...) o adolescente ja esta entendeqae® o mundo estad tdo competitivo, tao
desgastante, que ou ele comeca a tomar atitudes, agoele ndo vai conseguir chegar aos
objetivos dele”. Novo contraste apontado pelosesidtados: ora o adolescente ndo sabe o
que gquer e, além de ndo saber, permite que ossoatiaofluenciem, ora ele vislumbra o
mundo de modo adulto e decide o que precisa fazgirésente para garantir seu futuro,
gerenciando seu proprio ser e seu projeto de vida.

Constata-se, portanto, um processo discursivo gquexiana o adolescente do
“adulto”, ao mesmo tempo em que ha enunciadosemties a uma necessidade de respeito
pela adolescéncia, que ndo deve ser perturbadéepmndas pertencentes a outros momentos
da vida e que deve, sobretudo, ser protegida. Kidém a leitura de tracos infantis na
conduta adolescente, conforme aponta a professorartd. Confusos, atrapalhados com
tantos livros, precisando de organizacao, enfites‘edo uns tatées”, segundo ela: “(...) eles
sao granddes, mas ainda querem colo, mas essarnpantd eles vao largando aos poucos no
meédio, né, eles vao sentindo a necessidade deaespad isso talvez que eles se percam, a

gente despeja um monte de coisa e eles tém quease €onstata-se que a “parte infantil”
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do adolescente acaba sendo suplantada pela neckssieé estudar, pois a entrevistada
sinaliza que tornar-se menos infantil significaor@eecer a necessidade de estudar. Sentir a
necessidade de estudar € o modo de ingresso noomaohdto, conforme € possivel
depreender.

Por outro lado, alienagdo e futilidade por vezescowem 0 comportamento
adolescente, segundo a mesma professora. Estaaepgeixle que eles ndo leem, néao
compreendem o0 que leem e ndo utilizam a internetseas potencialidades para o
conhecimento, mas para banalidades... “Nossos slnéio leem, ndo compreendem... As
vezes uma questdo de prova eles ndo entendemta quer dizer, entdo ta faltando alguma
coisa e isso ndo é so6 escola... Por exemplo, &esatinternet, mas normalmente se usa a
internet pra gastar menos telefone, entdo fica KNMAh, beleza”, “Ai, que roupa tu vai
botar?” Aguela busca por informacdes, eu ndo &8st neles, essa necessidade de aprender,
de ir além do que a prova pede. Tem muita gente/einepra cd com essa apatia, né, nao sei
se da internet, da TV e isso ta deixando eles seiggn”.

Ir além do que “consta na prova” foi apontado périos entrevistados como um
atributo de um aluno bem formado, conforme evidesei no texto apresentado a segquir.
Deste modo, quando este comportamento ndo seceerifi-se um distarbio: a apatia. Os
adolescentes descritos pela entrevistada parecatecpr” do “mal” de ter tudo a seu alcance
e de néo fazer o uso devido de tais instrumentés.deguir uma conduta esperada e desejada
pelo sistema escolar, como a busca pelo conheamdrdnscendendo as exigéncias
escolares, € um comportamento adolescente comjuleecamo patologico, em vez de ser
considerado manifestacdo implicada no proprio fumminento da instituicdo escolar. Sera
que a apatia dos adolescentes e sua “chaticefisetra ndo refletem a sensacdo de alguém
que esta apavorado diante do crescimento e ndeguasiver se nao for no presente? E por
que a escola média pertence tdo pouco ao presgrggfiea seu fazer sempre tendo em vista
o futuro?

Em relacéo a producdo da adolescéncia, observaluasetendéncias: a de protegé-
la, por sua suposta vulnerabilidade, e a de pronmsneeadultizacéo, especialmente a partir da
preparacdo para o trabalho. N&o ha outras possilds de compreensdo para a
“adolescéncia”, ndo h& problematizacbes acercaedesinceito — o0s adolescentes
simplesmente sdo “criangas” em um corpo quase@djle, por esta razao, podem envolver-
se em situacdes de risco, ou sdo adultos avidoggpenciar sua vida no trabalho, dedicando-
se, por engquanto, aos estudos no ensino médios&@onstatam discursos que possibilitem

ao adolescente uma brecha para problematizar essoka média...
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6.4 DESVELANDO “A” BOA FORMACAO NO ENSINO MEDIO

Entre as questdes que compunham a entrevistaadalpara este estudo, havia uma
sobre como os professores descreveriam um alumo flsenado” no ensino medio. O intuito
de tal pergunta era que os entrevistados discemresebre as mais importantes contribuicdes
do ensino médio para a vida. Deste modo, um edsteidhem formado” foi descrito como
aquele aprovado em “diversos vestibulares”, que dedica ao estudo e constroi
relacionamentos significativos, que tem iniciatietonomia, capacidade critica, relativa
independéncia, que compreende seu papel na soeiedpte apresenta “vontade de saber”. A
escolha vocacional ao término do ensino médio tamigétida como uma finalidade
importante e os professores sensibilizam-se migtatel deste processo. “O aluno que so tira
dez” ndo foi considerado necessariamente um alenofbrmado, sendo muito valorizado o
aluno “investigador”, aquele que sabe “o que quer\pda”, que tem amigos, que busca
especializar-se e que sabe viver sem “cair ao®rers”’, conforme depbe o professor de
inglés. Estas aspiragOes sugerem o desejo de cestumiantes ndo se afastem muito de certa
“normalidade” e que apresentem condutas moralnuagejaveis.

A troca de experiéncias foi apontada como impogtaspecto educativo do ensino
médio, conforme o professor de biologia: “Pra mimluno... bom, ndo € aquele que passa 0
tempo inteiro lendo, sem falar com ninguém... Bwague pra ti acabar o ensino médio com
sucesso, € necessario a troca de experiéncia, reanvam 0s professores, participar das
atividades da escola. Eu digo pros meus aluno®lggendo precisam entrar em desespero se
chegarem no final do terceiro ano sem ideia doqyuezem fazer”. O entrevistado prossegue
sua fala fazendo referéncia aos objetivos de ajpagein no ensino médio, de modo que: “O
aluno do médio tem que estar preparado pra busoésrenacéo, tem que saber onde ela ta e
como utilizar, ndo necessariamente estando prepgmad entrar na faculdade, porque com
dezessete anos tu ndo ta pronto pra escolher wfissfo”.

Para o professor de fisica, alunos bem formadasapagm diversos vestibulares e
encontram bons modos de inser¢cdo no mercado dehoalA gente tem diversos exemplos
de alunos assim (bem formados), sdo admiraveisapagm diversos vestibulares... Eles
conquistam uma felicidade com muita rapidez. Ew vgjile funcionou com eles, eles

acreditaram na proposta e eu vejo esses caras falizes”. Constata-se que a boa formacgao



1531

a que o entrevistado faz referéncia parece assegema “passaporte” para a felicidade, ou
seja, quem acreditar na proposta e cumprir suagm®esias parece contar com um futuro
pleno.

Em certo momento de sua fala, o entrevistado faacéwe ao desejo de que seus
alunos ascendam a condicao de “cidaddos do muadmpial ele descreve da seguinte forma:
“Em primeiro lugar, que ele (o cidaddo do mundaohteuma profissao, que ele faca o que
goste, que tenha trabalho e que ganhe por estalloabque tenha uma familia e seja
admirado por ela, que possa trocar de empregdese lgom o suficiente, ele tem lugar no
mundo... Emprego mesmo, poder mudar de cidade paiguesta bem formado, ele tem os
quesitos que todos buscam no mercado profissidalm cara que tem uma formacio
integral”. Boa formacao equivale a possuir os dassndicados pelo mercado profissional.
Dai decorre a conquista da admiracdo familiar eodlieas pessoas. Enfim, “ser bom o
suficiente” para conquistar bom transito pelo meéocae trabalho € a descricdo que o
entrevistado oferece ao aluno bem formado: tratdes&im aluno bem “enquadrado” nos
requisitos do mundo profissional. Parece semprerhawn lugar no mundo para quem é
“bom”, 0 que explicaria que as pessoas “sem lugaath trabalho, vivem esta condicdo por
nao serem suficientemente boas. Observa-se, negt@ntento, a manifestacdo de um
discurso que “divide” o mundo entre os que tém toériconquistam coisas e 0s que nao tem
merecimento e, por esta razao, sao “marginalizadosjue mascara as reais condi¢cdes de
producao da desigualdade social.

A genialidade enquanto atributo dos estudantes toemados foi preterida pela
iniciativa na busca pelo conhecimento pelos professde inglés e quimica. Sendo assim, um
aluno bem formado deve conhecer as matérias @sejalde saber mais. E desta forma que a
professora de quimica descreve este aluno: “Ewaddo que uma pessoa bem formada € s6 o
aluno que so tira dez, porque as vezes ele decgrae(itdo o aluno bem formado é aquele
gue tu explica um conteudo e ele vai além, ele gaber o porqué, ele é questionador,
procura artigos sobre o assunto (...). As vezemngegem alunos que tiram dez, mas que nao
sabem responder uma pergunta que sO requer iritg@oe porque ele ta um robd,
mecanizado com aquilo. Pra mim, o aluno tem quénsestigador, questionador”. Constata-
se que o aluno bem formado precisa reconheceron @alconhecimento cientifico e ser um
“consumidor” deste, um investigador. Transcendepohecimento oferecido ao aluno pela
escola é atributo muito valorizado, de modo qualém dos requisitos do sistema escolar

sinaliza boas condi¢des de formacao.
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O professor de inglés expressa uma opinido bastamelhante a da colega de
guimica ao mencionar a importancia de que o alanba “vontade”. Ele inclui, no entanto,
aspectos de carater na descricdo de uma boa faymeagésuncdo de modos “saudaveis” de
viver. Segundo ele, “Eu ja vi alunos que a gentecauwleu nada aqui dentro, o cara nao tinha
as melhores notas, nem comportamento exemplaryiela&sse cara € sensacional! Vi outros
gue a gente diz ‘Ah, esse cara ta pronto, modelpdadrdo’ e o cara sucumbe a pressao do
mundo... Um aluno bem formado... Eu vou citar algsmualidades: vontade, € um dos
atributos principais, aquela pessoa que buscaaaigais (aula todo mundo vai ter, a questéao é
ter algo mais pra se enriquecer...). Segundo, edocgrimordial, ndo consigo ver uma
pessoa que ndo sabe lidar com as pessoas. Serntwimpaser alguém de quem as pessoas
facam questéo de estar perto... Um cara que saunmarboa compreenséo da matéria, porque
eu ndo quero um génio, um cara que estuda dez poradia e um cara que saiba viver a
vida, ndo precisa descambar pros extremos, seguwaminho do meio com suas variacdes”.
O entrevistado sinaliza que nem sempre os quesitoshecidos como positivos pelo sistema
escolar coincidem com aqueles necessarios ao sucassda, ao apontar que, muitas vezes,
o aluno tido como “modelo” encontra dificuldades soa vida e vice-versa. O professor
ainda valoriza atributos como vontade de estudanpanheirismo, educagao no trato com
pessoas e “saber viver a vida” como aspectos gup@em uma boa formag&o. Constata-se
novamente o projeto escolar de um aluno bem formadtado no pensamento cientifico e na
apresentacdo de condutas socialmente adequadas,dake aspectos morais relativos a
“seguir no caminho de meio com suas variacfes desrambar para os extremos”.

A conquista de certa independizacao € apontadgpafiessora de matematica como
atributo desejavel a uma boa formacéo, além datred® de condi¢cbes de aprovacdo no
vestibular. A entrevistada também pondera a resplitnecessidade de que a “genialidade”
seja “temperada” por relacionamentos interpessédaisser questionada a respeito do aluno
bem formado, a profissional respondeu: “Dependetatdialando em bem preparado pro
vestibular ou bem formado para varias coisas? Teatuno que sai bem preparado pro
vestibular e € uma vitéria quando eles passam emastibular concorrido, mas € também
importante quando o aluno se da bem em outrosle {8 passado no vestibular e depois nao
se tornar um bom profissional, porque tem probledeselacionamento. Entdo esse aluno
ndo saiu preparado. Acho que ndo cabe s6 a essolatém um trabalho da familia. Mas o
aluno que sai preparado pra vida, consegue seadaie Se comunicar com as pessoas, nao
se deixa passar pra tras, sabe tomar suas de@sdds sozinho e € dono do préprio nariz e

nao fica dependendo dos outros, né”.
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A entrevistada ainda comenta que a escola deveuinst aluno a buscar
conhecimento: “Cabe a escola instruir 0 aluno geeele ndo sabe algo, que busque
informacé&o, que tenha autonomia para viver a vitlaNovamente evidencia-se que uma boa
formacdo nédo pode restringir-se as funcdes cogsitimas deve incluir o aspecto relacional,
0 “ser no mundo”. Outro aspecto importante menaonpela entrevistada diz respeito a
autonomia para a busca de informacdes, pois o conéeto pode tornar os individuos
autbnomos e independentes. Saber para fazer, pardird sdo palavras de ordem neste
sentido. A duvida pode existir enquanto possibiligrendizagem, mas nao se pode
permanecer a sombra daquela. Ha também importalttezacéo da independéncia conforme
se verifica nas expressoes “ser dono do prépriaatnao ficar dependendo dos outros”.

A professora de educacao fisica descreve um albem “formado” levando em
consideracdo o conhecimento que ele precisa aprendelado “humano” que ele precisa
desenvolver. Além disso, a entrevistada concelguerér saber mais”, fazer uma graduacao
e especializar-se como uma necessidade atual: ‘luno @em formado no ensino médio
conseguiu aprender os conhecimentos que os profgsgansmitiram, nao “transmitiram”,
enfim, os conhecimentos fundamentais pro vestilmuf@o dia-a-dia dele, mas, mais que isso,
acho que um aluno preparado deve ser uma pes$ioa,@ue nao concorde com tudo, entdo
€ preciso informar o aluno para que ele busqueareitsempre, que ele tem que fazer uma
graduacgédo, tem que se especializar... Enfim, coab@m preparado (...) sabe os conteudos,
mas principalmente é uma boa pessoa, porque naotadu saber tudo e ndo se dar bem com
ninguém”. E importante destacar o quanto o discapsesentado constitui a necessidade da
continuidade dos estudos em nivel superior, quenédestino do qual os estudantes nao
podem fugir, constituindo um verdadeiro “ter qualém disso, 0 modo de ser do estudante
em relacdo aos demais e 0 uso que ele faz de eelneaimentos devem ser alvo de uma boa
formacéo, de modo que o aspecto humano néo podeseciado do conhecimento.

Conhecimento, maturidade, condicbes de argumentaxpeessar opinidbes e a
formacao cidada sdo os aspectos decisivos, segupdafessora de lingua portuguesa, para
uma boa formacao no ensino médio. A aprovacao siibudar ao término deste e a assuncéao
de responsabilidades também sdo mencionadas. Seglmd aluno bem formado é aquele
“(...) que consegue expor suas opinides, argumantastrar que tem conhecimento, claro que
0 n0sso sonho é o aluno que sai do ensino médidngressa numa universidade, (...), mas é
o aluno que formou os pontos de vista dele, que salgjue quer da vida, que sabe a
importancia dele na sociedade, na familia... Eua@bue tem uma carga de conhecimentos

boa e € o aluno que tem essa formagéo de cidadeuasO cobrar dos politicos, mas saber
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gue ele tem responsabilidades ambientais, poljtszasais, econdmicas... Esse é o0 aluno que
sabe que ele ja € um adulto”. Deste modo, um dheno formado é um adulto consciente de

seus deveres sociais, um adulto que ja tracou ojatprde vida para si e que tem condi¢des
de defender seus pontos de vista de forma argudeenta

Para a professora de historia, a felicidade dewvalsancada ao término do ensino
médio, mesmo que haja preocupacfes com o vestibudam o futuro: “Eu imaginaria ver
esse aluno chegar no final do ano uma pessoaaeali feliz, preocupada com a realizac&o
profissional... Uma pessoa de bem consigo, quepade deixar de lado estudar, mas que néo
faz da sua vida um inferno. E o aluno que olhandsie fala 'Que bom que faz trés anos que
eu convivi, vou sentir falta dos colegas, dos fanérios da escola' , porque o aluno que ta
preparado s6 pra prova do vestibular, no primeimodd faculdade, ele ja vai se sentir muito
frustrado, quando ele perceber que ele € mais umeio da multiddo...”. A conquista de
felicidade e a constituicdo de vinculos no ambiestmlar sdo defendidos como atributos do
aluno bem formado. No entanto, o mundo relacioraledsino superior parece frio e
impessoal, de modo que o aluno se sente “mais umuigdao”... De qualquer forma, ha
mencao a aspectos reconhecidamente adultos nacdesto aluno bem formado, no sentido
de que ele seja habil em lidar com as frustragcdgaeesaiba equilibrar a necessidade de
estudar com a alegria de viver.

A “sede de conhecer” e a preparacéo para o vestilsdb atributos do aluno bem
formado para a professora de arte, além do desemesito de uma “atitude positiva”.
Conforme seu relato, “(...) um bom aluno de médin fue ter sede de conhecer, vontade de
estudar, né... Eu acho que tem que estudar o méassivel de tudo que foi produzido na
humanidade: arte, fisica, quimica, astronomiaokgjia, cientifico ou ndo, o0 maximo de
conhecimento. Isso te faz crescer, abre teus hegpte faz optar, né, acho que formacao até
de caréter...” Pela primeira vez ha mencdo ao eslod diferentes tipos de conhecimento
produzidos pela humanidade, cientificos ou ndomAdissso, o conhecimento esta associado
ao crescimento pessoal e a “formacéo de carateshhecer € progredir, tornar-se capaz de
uma seérie de coisas e de tomar decisoes.

A entrevistada prossegue sua argumentacao fazefet@ncia a preparacao para o
vestibular: “Um aluno de médio tem que se preocuapar o vestibular, ndo tem como nao se
preocupar com o vestibular ou ENEM. Eu acho qutetdo esse conhecimento cientifico
abrangente, melhor tu vai fazer a prova e eu acigoete tem que ter postura, ele tem que
tomar uma atitude, né, positiva, claro, tem qupasicionar, fazer parte de um grémio, falar

em publico, chamar a atencéo “Galera, vamos l@éréar... E que ele consiga, mesmo ainda
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muito jovem, sair do ensino médio sabendo exataneifue ele quer e que ndo tenha medo
de errar também...” Mesmo que a entrevistada tealmizado todas as possiveis formas de
conhecimento, ela ndo deixa de mencionar que aagagfo para O vestibular e o
conhecimento cientifico abrangente devem constiixgocupacdes dos estudantes de ensino
médio. No entanto, conforme constatou-se em outep®imentos, o conhecimento nunca
deve vir s6 — ele precisa ser acompanhado pelodasanento de atitudes e posturas, que
sao esclarecidas a seguir.

Uma “atitude positiva”, para a professora de agtaciona-se a: “(...) questao ética,
né, moral, assim, né, os bons, os maus, mocinlaodido, essa questao do certo e errado, né,
porque eu [eu] posso ter atitudes de jogar latdeheefri no chdo, mas eu posso ter atitude de
dizer: 'Olha, nado faz isso’, o certo é colocarixo, leu vou colocar no lixo, eu vou separar o
meu lixo, isso é ter uma atitude positiva, sabeljdiar positivamente a sala de aula. Uma
atitude saudavel para viver em sociedade. Nao uangeee vai ser um politico e vai roubar da
gente, isso ndo € uma atitude positiva”. Uma atitsmlidavel para viver em sociedade passa
pela formacéo ética e moral, portanto.

O professor de geografia considera a condicaosieird do mundo” uma atribuicéo
importante do aluno bem formado. Para ele, “(s.)natituicdes deveriam cobrar mais dos
alunos a questéo da leitura e ndo dos conteudnsirabalho em uma escola que para pra
fazer leitura e eu noto uma grande quantidade wteallendo uma literatura cientifica, né,
esses dias eu peguei uma aluna com “O Mundo de”Sé&fipreciso despertar o interesse
deles por um tipo de leitura e ndo condicionarmus ler Machado de Assis porque cai no
vestibular...' “O Mundo de Sofia” certamente ndoestar no vestibular, mas as instituicoes
tinham que oportunizar aos alunos o seu descobtandazer com que ele produza
conhecimento e néo ficar repassando, o importaatdaé aula, aula”. O entrevistado parece
defender um modelo de educacao pautado pelo imoemtaprendizagens diversas, inclusive
aquelas que possam ser “escolhidas” pelos estlarte oposicdo ao modelo preparatério
para o vestibular, baseado na aula e na repetiedmoteldos. Descobrir(-se) e produzir
conhecimento parecem distanciar-se dos requisitza p exame vestibular, em que a
restricdo quanto ao que se deve saber € operaotenfdnto, para o professor, as escolas
devem incentivar a busca por conhecimentos valbogaa partir do enriquecimento que
ocasionam e da potencializacdo da visao de muddcsseque produzem.

Tendo em vista que 0 ingresso no ensino superovestibular é algo que todos os
depoentes mencionam em respeito a um aluno bemadiarnpode-se considerar que 0s

professores ja introjetaram um modelo, uma trapetgara os alunos da escola particular, que
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passa, necessariamente, pelo vestibular. Esteefatoposterior ingresso no mercado de
trabalho parecem ser elementos fundamentais pasavida feliz. Observa-se, assim, que o
conhecimento tem que servir para alguma coisapagece haver muito espaco para a fruicéo
estética ou para um conhecimento adquirido pelaeprde conhecer. Todo o esforco feito
deve produzir um resultado visivel, pratico e geregima posicdo no mercado de trabalho. A
felicidade foi considerada um atributo almejadoopebrofessores para os alunos, ja que
agueles mencionaram a questdo de que ndo queremosgésem relacionamentos

interpessoais, mas pessoas felizes. E interesshatgvar quais significados a “felicidade”

assume: constituicdo de relacionamentos pessog$as@mios, independizacdo, fazer uma

graduacédo e conquistar um emprego.

6.5 FOCALIZANDO OS SUJEITOS NA PRODUCAO DISCURSIM20 ENSINO MEDIO

Ao finalizar este capitulo, faz-se necessario empldorevemente as posicbes de
sujeito produzidas pelo discurso da escola médiaind, os discursos que legitimam o acesso
a um curso superior enquanto preparacao para ahmhindamentam a préatica pedagdgica,
constituindo, para o professor, a tarefa de premmsastudantes para o vestibular. O “bom”
professor deve ocupar-se disso e ndo ha razaoqpastionar esta pratica. Embora haja
criticas ao vestibular e a seu conteudismo, ogpsofes realizam o que se espera deles e ndo
langcam questionamentos a este modelo.

Vimos também que, embora o vestibular restrinjaratiqga docente, fixando os
conteudos a serem trabalhados, o tempo que dewedieado a cada assunto, ele também
confere certa “identidade” ao ensino médio e aidsile docente. E importante lembrar os
relatos de professores que indicam o quanto éildifabalhar conteddos que ndo sejam
justificados pelo vestibular. Assim, opera-se &@igép dos profissionais ao discurso vigente,
que, embora visualizem outras finalidades para sinenmédio, tém dificuldades de
estabelecer praticas alternativas aquelas relatasna@o vestibular. Verifica-se que as praticas
pedagogicas e 0s comportamentos dos sujeitos wraimise a partir da centralidade do
vestibular no discurso sobre 0 ensino medio.

No entanto, ao mesmo tempo em que ha um discurso‘igatrumentaliza” as
finalidades do ensino médio, fazendo-o “servir” a yroposito bem definido, ha a

preocupacgéo acerca de uma “formacéo geral”, qugerske especialmente ao cuidado de si
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que certos conhecimentos podem promover. Nesteidgenemergem também as
preocupacgOes acerca da moralidade dos atos essuddat modo que constitui-se uma
vigilancia a este respeito. Valorizam-se as relacéfetivas entre professores e alunos,
“quebrando” o gelo, colocando em questdo a “auhded. Esta precisa, portanto, ser
redefinida, pois ndo pode fundamentar-se em umtungosigida. Esta “humanizacdo” das
relacbes escolares parece ser produzida a partimdsaber oriundo das ciéncias humanas
(psicologia e pedagogia), que produz um esquadriehto dos individuos, pois tdo logo se
perceba que algo esta “errado” com alguém, mokskizama série de acbes para “tratar” esta
situagao. Trata-se do refinamento dos mecanisnsagplnares, a partir da veiculagédo de um
saber que especifica 0 “humano”. Os atores esco&dt@ iniciados, portanto, nas tecnologias
do “eu”.

Aos alunos, diante da forca do discurso que ingjue o trabalho é o que se
exerce apos a graduacdo, ndo restam muitas escelwo um dos cursos listados nos
programas das universidades. No entanto, o disessaar lhes faz crer que podem escolher
— s6 ndo podem nao ter um trabalho. Além disse, @isturso constroi uma relacdo entre
trabalho e felicidade de modo que ter emprego &elier e que é feliz o individuo que
descobrir o trabalho que corresponda as suas eptissoais. Assim, ha um discurso sobre o
“humano” em operagédo de modo a promover a ader@osasujeitos a um projeto de vida
calcado sobre o trabalho — convocam-se as forgaiifivas de cada sujeito, sua capacidade
de gerar rigueza a partir do discurso que faz quer para cada um existe um trabalho que
pode trazer felicidade. Os estudantes, imbuido® dikscurso, se engajardo nesta busca de si
e de um trabalho para si. Assim compfdem-se sulgjatles autocentradas, que investem
unicamente em si proprias, que estardo sempre enalie dispositivos que permitam seu
aprimoramento, que se distanciardo, portanto, dadmwsocial e da problematizacdo do
mesmo. O saber que constitui 0 ensino médio praimgetividades sem protagonismo
politico, destituindo corpos de suas potencialidadie resisténcia, amarrando 0s sujeitos aos
conhecimentos que permitem dominé-los em suasréigdes, distanciando-os do exercicio

de seu papel social.

CAPITULO 7 - PROPONDO REFLEXOES

Diante da pesquisa realizada, é preciso proponagueflexdes acerca da producao

discursiva sobre o ensino médio na escola particdéasua materializacdo em praticas e de
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seu efeito sobre 0s processos de subjetivacao tdossaeducacionais. Evidenciou-se a
formacdo discursiva do ensino médio enquanto etgh#acional preparatéria para o
vestibular, tendo em vista a futura insercdo dodsstte no mercado de trabalho, pois ha um
atravessamento marcante neste discurso dos asfjeidstivos” da vida: é preciso regular
as acOes do presente, tendo em vista 0 que es@duzrdo” no futuro em termos de
“empregabilidade” e felicidade. A partir dai, é gioel compreender a individualizacao
operada por estes discursos, pois ndo ha quaisgqeecdes a coletividade nas praticas
pedagogicas do ensino meédio. O olhar escolar é reedifgido ao individuo e a seus
projetos, tanto para alunos como para professdessm, 0 presente capitulo inicia com uma
reflexdo acerca da producdo histérica de um cditisn@ no ensino médio, seguida da
descricéo das condicbes de possibilidade do dsqus o produz. A0 mesmo tempo em que

Al

se traca a formacdo deste saber, parte-se a quisstimrqué” esta producéo € tida como
legitima, tomando por base o referencial foucaudtigle que toda producdo de saber é
atravessada por relacbes de poder. Finaliza-seflex&e sinalizando como as préticas
discursivas constituintes do ensino médio produasmraticas pedagogicas, que orientacdes

para acao prescrevem e que posicoes de sujeitgemeleste processo.

71 A ESCOLA SECUNDARIA BRASILEIRRA E A FORMACAO DAS
“INDIVIDUALIDADES CONDUTORAS”

Os aspectos histéricos da escola média no Brgsiksantados no capitulo 2,
revelaram que esta se destinava as elites e atasdsuas aspiracfes educacionais. A
democratizacdo do acesso ao ensino médio tardow rmuacontecer e ainda constitui um
desafio na elaboracdo e na implantagcédo das peligidacacionais. Vale lembrar que a escola
secundéria originou-se no seio de instituicbesapiag, sendo que o Estado apenas legitimou
a universalizacao do acesso a mesma como direisiitteional em 1996.

Desde o periodo colonial, 0 ensino médio se apt@s®mo um modo de acesso ao
ensino superior e isto ainda se evidencia na cqueaneidade na escola particular. Cabe a
indagacao, portanto, acerca dos motivos pelos @sééssaber sobre o ensino médio ganhou
permanéncia e estabilidade no tempo. Por que @stea¢ao discursiva é reproduzida sem ser
problematizada? Por que este discurso é considéegitono, constituindo a “verdadeira”

finalidade do ensino médio?
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O discurso sobre o0 ensino médio na escola pantievidenciado por esta pesquisa
reproduz o carater elitista da escola secundagangarcou sua constituicdo. Deste modo, a
escola particular deve preparar os estudantesopagaesso Nno ensino superior e incutir neles
a busca pela disputa das vagas nas universidadesie consideradas detentoras de uma
melhor qualidade de ensino. Assim, o investimerat@scola média ofereceria aos estudantes
0 acesso ao ensino superior gratuito.

Para os professores egressos da escola média gpulelta ndo adere téo
insistentemente a preparacéo para o vestibular eomerojeto para todos seus estudantes,
apenas para aqueles que possuem meéritos, que taeadeanos estudos. Observa-se uma
divisdo do acesso aos diferentes niveis educasigpaitada pela “origem” social dos
individuos e por suas condicfes econdmicas. Utliza discurso de que os estudantes que
conquistam 0 acesso ao ensino superior sao “mereEdlisso, pois estudaram para tal, sem
considerar que alguns “destinos” estdo tracad@stascsegmentos sociais por sua pertenca a
determinada classe. A partir do discurso de queriais preparados” chegardo mais longe no
processo educacional, o que reforca que os “bostsidantes de escolas publicas também
podem lograr éxito, perde-se de vista que néoigaadade de oportunidades, que 0 acesso
ao trabalho, aos bens sociais e culturais ndo pexdgarantido a totalidade da populacdo. O
discurso meritocratico disfarca a perversidadeposessos de exclusdo social.

Assim, a escola média emerge em um contexto mangaldosegregacdo social no
acesso a educacdo e este aspecto ainda a marbaeatea Alias, suas finalidades atuais
seguem produzindo esta segregacao, demarcando egpeicos devem ser ocupados pelos
diferentes segmentos sociais. A escola média phatigolta-se, ainda, a preparacao das elites
que, a partir de sua profissionalizacdo, seguir@iopando os postos de trabalho mais
valorizados, exercitando e ampliando sua partiéipapcial, ocupando espacgos nas instancias
decisérias e promovendo a manutencdo de seusodirddiasta evocar o0 modo como o
conceito de cidadania é enunciado pelos professaresvistados — em nenhum momento
volta-se o olhar para a reflexdo sobre o papebdestem relacdo ao bem-estar social. Apenas
busca-se garantir que os estudantes “conquisteatidadania a partir do ingresso no mundo
do trabalho. Assim, formam-se as “individualidadesdutoras”, tomando por empréstimo as
palavras de Capanema (1942).

E possivel explorar a relagdo destes discursos aonanutencdo de certa ordem
social, de modo que os regimes de trabalho maibré&sd e o acesso aos bens culturais e
tecnolégicos permanecam sob o dominio dos maisapadps (ou dos que ja “nasceram”

tendo acesso a estes bens). Deste modo, o questiottada ordem social na escola média é
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praticamente desmobilizado, pois 0s contingentepulpoionais com maior acesso a
qualificacdo fazem uso desta prerrogativa para enamt suas “conquistas”, para garantirem
seus projetos individuais em vez de se engajarenag@m®s que possam estender a mais
pessoas 0 acesso a tais direitos. Assim, o conbetine “utilizado” de modo a produzir
maior valorizagao individual, em vez de ser demaado e de ampliar os horizontes de agéo
de toda a populacgao.

A desigualdade social e de acesso ao trabalhoté garsustentaculo da escola
média e constitui 0 “combustivel” da escola privadan um mundo de escassas
possibilidades, marcado pela competitividade, devdsuscar desenvolver nos sujeitos as
condi¢cdes necessarias para ter acesso as mesraaketididade quanto ao acesso ao ensino
meédio e ao ensino superior vem justamente desi;iaamadas mais favorecidas as melhores
oportunidades de insercdo de trabalho em um maodatoadamente desigual. Os projetos de
vida estritamente individualizados defendidos sleola média como legitimos para o futuro
dos estudantes apenas reforcam esta questao, gmserbusca constituir a implicacdo dos
sujeitos nos fatos da “realidade social”, se alnpgsiciona-los “bem” nesta realidade.Um
agrupamento de individualidades nao constitui unpgrsequer na escola, quica na vida
social.

Enfim, o ensino médio privado continua produzindualestratificagdo social entre a
elite e os demais segmentos populacionais queigiaar nos tempos coloniais. Calcada no
pressuposto de que a apenas algumas pessoasrdesting melhores postos educacionais e
laborais, a educacdo dos segmentos elitistas daveiferenciada daquela oferecida aos
outros grupos sociais. Observam-se, nestes dissumsquicios da doutrina positivista no
modo de pensar, em que 0 conhecimento é visto comibem que deve ser dado apenas aos
mais aptos. Deste modo, as elites esclarecidaseledds do pensamento cientifico,
decidiriam os rumos da nacgéo. A escola particuantie” esta formacgao discursiva em suas
propagandas, prometendo dar aos alunos o “vermizégsario da ciéncia e coloca-los nas
melhores universidades, o lugar destinado a dlite segmentos elitistas “compram” estes
servigcos, garantindo sua permanéncia nas camadasaltes da piramide social. Assim, a
educacdo garante a manutencdo da ordem socialegmamEncia no poder das mesmas

maneiras de pensar.
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7.2 AS MULTIPLAS RELACOES DA CONSTITUICAO DISCURSW DO SABER
SOBRE O ENSINO MEDIO

Evidenciou-se, a partir da pesquisa realizadapailiscurso sobre o ensino médio na
escola particular mais recorrente € 0 que 0 comngiiquanto preparacdo para o vestibular.
Nenhuma outra finalidade citada pelos entrevistddos tamanha importancia na definicdo
das praticas pedagdgicas quanto esta. No entamsfata-se uma ampla rede discursiva
produtora do ensino médio com estes contornos. ¢ampreendé-la, é preciso retomar as
relagbes discursivas da escola média com o veatjbal ensino superior, o trabalho, a
adolescéncia, o conhecimento, a cidadania, a vidas ediscursos sobre a legislacéo
educacional. Mesmo que cada ponto desta redersbgsaciavel dos demais e que todos se
articulem incessantemente, sdo efetuados, no &estguir, recortes de temas especificos a
fim de facilitar a analise dos mesmos. A analiselidourso foucaultiana, proposta por Willig
(2001), ainda demanda que, além da descricdo tdesesaem sua producdo discursiva, sejam
abordadas as posicfes de sujeito que os discuesasniham e a orientacdo para a acdo que
produzem. Assim, aproximamo-nos de uma analisepdiicas discursivas constituintes do
ensino medio e da indagacdo a respeito dos efddssmesmas sobre os processos de
subjetivacédo dos atores educacionais.

7.2.1 Primeiro recorte: ensino médio, vestibular e trabalho

Entdo automaticamente o ensino médio ja é o memad@balho...
Sobreviver no mundo real é ter emprego, ter empéeggr alguém...
(professor de fisica)

A principal finalidade do ensino médio na escoleipalar, conforme sua producao
discursiva, € a preparacéo para o vestibular. fistidade dirige a pratica pedagogica na
escola média, definindo os materiais didaticosrensautilizados, os livros que seréo lidos, 0s
contetdos que serdo vistos, os modos como as@edigerdo elaboradas e a distribuicdo da
carga horaria para cada disciplina, por exemplo.intportante observar como o
reconhecimento de uma finalidade legitima para sinenmédio estrutura o campo das

praticas pedagdgicas, as “funcdes” de cada sugeito desenvolvimento de “técnicas” e
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procedimentos que permitam a operacionalizagcéoe déisicurso. Os discursos sobre o
vestibular também definem modos de ser profesgosed aluno, de dar aula, determinando,
enfim, quais praticas devem ter lugar na escolas Mar que o vestibular estrutura téo
completamente as acdes escolares? A trajetOriaeemglida nesta pesquisa da conta de que o
vestibular constitui o ensino médio a partir de lagdo com discursos sobre o trabalho, por
sua vez relacionados a ideia de que a educacaocopeoascensdo social. Disso decorre a
producdo de discursos que associam a conclusdmgiooemédio e do ensino superior a
marcas de diferenciacéo social, a formas de obwadue status.

Pode-se afirmar que a escola particular promove ftadacagéo para o trabalho”
pela via da graduacgédo, ja que a formacao técnmauéo prestigiada, estando praticamente
ausente do discurso sobre profissionalizacdo. fagigustifica a centralidade da preparacéo
para o vestibular enquanto finalidade do ensinoionédaprovacdo no exame é o primeiro
passo para o ingresso neste mundo do trabalhorofEsgores reproduzem o discurso de que
o trabalho “bom” € aquele conquistado ap0s a foémagniversitaria. Outros tipos de
trabalho, como os técnicos de nivel médio ou sopesdo considerados como menos
importantes. Este discurso produz implicacdes sabmaneiras de compreender o trabalho e
também a educacédo: os alunos do ensino médio diagsuticular ndo estdo “prontos” para
iniciar sua vida profissional, pois precisam curs@ma universidade para ter uma profissao e
ingressar no mercado de trabalho. E interessamtizsir como o adiamento do inicio da vida
laboral dos estudantes para o final da graduagébéia tem implicacbes sobre a producao
discursiva da adolescéncia, constituindo-a como tasa de preparacdo para a posterior
“entrada” na vida adulta. De qualquer forma, faneeessario pensar o atravessamento social
gue constitui este discurso sobre a adolescéncsa) ue, em outros contextos, 0s
adolescentes sédo incentivados a realizar atividdalesrais mesmo que ainda estejam
estudando.

Assim, o discurso que constitui o “trabalho” pam egressos da escola média
particular como a atividade a ser realizada apgsaduacéo, que justifica o investimento na
preparacdo para o vestibular, produz praticas ejieas que surgem com a promessa de
“qualificar” aqueles que as seguirem. As escolasiqudares, que tém que “conquistar”
alunos, fazem uso destes discursos e destas ®gmamgaratorias como uma forma de atrair
seu publico. Os pais, que compartilham do discdesgue os filhos devem cursar o ensino
superior, procuram as escolas que oferecem estecserO ensino apostilado € a
“tecnologia”’, em termos foucaultianos, utilizadargpalar eficiéncia a pratica pedagogica

justamente pela sistematizacdo de conhecimento®fguece. O tempo cronometrado das
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aulas e a divisdo racional dos conteudos, que pesdwm ritmo de “trabalho” que lembra o
modelo da producéao fabril, introduz os alunos game de trabalho capitalista, que valoriza a
guantidade de conteudo aprendido em detrimentaalgdgde de aprendizagem.

A dimensao prazerosa do ato de aprender se pesfe @esino, ja que todos se
esforcam para cumprir a lista de contelddos a teengtando atrasos. As perturbacdes deste
ritmo sao tidas como indesejaveis e devem seradasrpelos saberes e praticas que podem
dar conta das mesmas, de modo que o “sistema” peggar “funcionando”. Assim, resta
pouco espaco para que o conhecimento seja expeadugrproblematizado, questionado por
alunos e professores, fruido e transformado emlgmraais do que um “passaporte” para a
vida futura. O conhecimento é tomado como algo tprajue precisa ser desvendado,
“absorvido”, “dominado” de modo a se poder comprogaaprendizagem. Estabelece-se,
assim, uma pratica de consumo de conhecimento eenndo importa 0 que se esta
absorvendo — o0 que importa é o resultado destegsoc o “rendimento” deste acumulo de
saber, a conquista do acesso ao ensino supeioirabalho.

Este ritmo fabril a partir do qual a aprendizagegegenciada no ensino médio nao
deixa espaco para que o aluno sinta prazer no ggocge aprender. Este deve aprender
conteudos porque “caem” no vestibular, ndo porqueowhecimento € importante para
desenvolver uma postura reflexiva diante da vidgue possibilitaria diferentes modos de
subjetivacdo. E interessante constatar que quaaie rapetitivo o conhecimento, quanto
maior sua ritualizacéo nas apostilas, menos pdigsiées de ser sdo dadas ao adolescente, em
detrimento daquela que ja esta preparada par@aeleddngresso no ensino superior. Com 0s
professores produz-se algo semelhante, ja& que quaais estes aderem ao sistema escolar
vigente, menos podem fazer de sua pratica um eiergue transcenda a transmissdo de
informacdes, colocando-a a servigo da constituigioutros modos de existencializacao.

Pais, professores, equipe pedagodgica e estudaesa® mesmo tempo, ativos e
passivos no processo que submete o ensino médeparpcao para o vestibular. Assim, nao
h& “culpados” ou “inocentes” nesta situagdo, pa@gpmcessos discursivos dos quais todos
sao participes expropriam os sujeitos de sua aguieide pensar, de modo que eles aderem
aos discursos gue estdo prontos e que sao legisnem praticas. Para quebrar esta “cadeia”
€ preciso lancar-se ao exercicio da problematizdgésaberes escolares, conforme realizado
neste estudo. E isto que os atores educacionafsirsen a fazer, devido ao eficiente
funcionamento desta rede discursiva e das pragsaciadas a mesma: para ser professor de
ensino médio, é preciso, conforme verificamos, @r@pos alunos para o vestibular; para ser

um bom aluno desta etapa educacional, € precisordgrar interesse e avidez pelos
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conteudos requisitados pelas provas; para quenpaisculem seus filhos em escolas com
esta proposta pedagdgica, é preciso que compartilloe’sonho” de vé-los graduados.

Estes discursos ndo apenas implementam as pratieasmantém sobre elas uma
vigilancia irrestrita, pois, para exemplificar, mfessor que ndo concluir satisfatoriamente os
conteudos em determinado prazo serd chamado xplarvagdes — se ele propuser uma aula
diferenciada deste modelo, sera “cobrado” em relagiandamento dos contelddos. Assim
pode-se observar o quanto os discursos relaciorsawsstibular ddo sentido ao trabalho dos
docentes ao mesmo tempo em gue sujeitam 0s meapraspnando seu fazer a esta forma
de conceber a escola média. Por sua vez, o estudaet ndo demonstra interesse pelo
vestibular é considerado “apético”, imaturo e s ahda ndo escolheu o curso que deseja
seguir, deve ser submetido a uma série de oriezgagdestagens de modo a “encontrar um
rumo”, ou melhor, “encontrar o rumo”... Enfim, osalrsos e as praticas constituem uma
rede contra a qual é dificil rebelar-se, pois querfizer, encontrara alguma sancéo ou
“orientacdo” de modo a voltar a agir “segundo amadr— o professor que questionar a
centralidade do vestibular constrange-se ou € i@mgto pelos agentes que constituem a
rede, reprodutores do discurso vigente; o aluno rifiee aderir ao modelo de estudos do
vestibular € considerado “anormal” e sua condic8wgbdgica, emocional e familiar é
escrutinada para que se possa saber qual € o @glerpa. Entram em acdo os discursos
pedagodgicos e psicolégicos que visam dar contdd#svios” as normas, reforcando, a partir
da patologizacdo de certas condutas, o discursqudetodos devemos querer ser felizes
cursando uma graduacéo e conquistando um empragduggar na sociedade a partir disso.

Os professores sao o0s veiculos a partir dos geséssaber e essa pratica pedagdgica
sao implantados e possuem sua parcela de resparesddnesta implantacéo, pois acreditam
que estao fazendo um bom trabalho ao dar aula esmreste sistema. Assim, o professor se
constitui como um “repetidor/consumidor” dos proges de conteudos para o vestibular ou
dos conhecimentos apostilados, sem indagar-se smhm® pode atuar em sua pratica
docente, sem oferecer critica a esta, contribugadla a reificacdo do discurso que constitui 0
ensino medio como a “base de lancamento” para tbués e o ensino superior. O que
entrava a problematizacdo do professor a estac@ratjustamente sua sujeicao a este saber
sobre o0 ensino médio, que, ao mesmo tempo em dine @erestringe 0 escopo de sua agéo,
garante a legitimidade de seu discurso e o recankato do mesmo. Vimos que a assuncao
da pratica pedagdgica calcada pelo vestibular canfinalidade “legitima” e primeira do
ensino medio constitui a propria “identidade” ddeena que os profissionais “ficam sem

chdo” se ndo podem apoiar seu trabalho sobre assiteg para o vestibular. Que outros
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discursos poderiam “dar sentido” a escola médiaia pessivel exercitar, conforme Foucault
refere, uma outra politica de verdade para espa &tducacional?

Tendo em vista a centralidade do trabalho na ptagmdagogica do ensino médio e
de um tipo especifico de trabalho, aquele exeraplis a graduacéo, pode-se indagar se o
foco no vestibular também se coloca como uma dasaf® para que o trabalho do professor
possa “gerar riqgueza”’ no sentido de recompensadaie e de ascensdo social. O préprio
trabalho do professor exige-lhe a conclusdo de gma@uacdo e € questionado pelas
demandas sociais — que tipo de riqueza o seu h@lgalra, o que ele “produz”, afinal? Uma
resposta que se aproxima da logica da produtivididéabalho € justamente a de que a
tarefa do professor se concretiza quando o alunaige capacitado ao trabalho, de modo que
o professor se realiza a partir daquilo que eleseré& realizacdo do outro. Estes profissionais
posicionam-se, em muitos momentos, como “instruogmara a realizacdo dos estudantes,
como se define o professor de geografia, como gpaste” para uma etapa posterior da vida.

Cabe questionar por que a realizagdo do alunoemuteta por seus professores,
relaciona-se quase que exclusivamente a capacifyaoo trabalho. Sera que isto ocorre
porque este fato € muito mais facil de verificarggde o exercicio do pensamento critico, da
cidadania, do protagonismo social? Ou sera quei® importante, em nossa sociedade, € que
cada um garanta, a partir de seu esforco e dedicagda vida digna, através do trabalho,
para si proprio? Por que a preparacdo para o mdoad@balho a partir do ensino superior e
das possibilidades de ascensao social sdo o gumemjestifica o trabalho junto ao ensino
médio? Por que o trabalho idealizado para os agges® ensino médio é tomado
especialmente a partir de seu viés econémico, dede de riqueza e reconhecimento social,
em vez de ser contemplado enquanto uma acao sapar de produzir outras mobilidades
gue ndo apenas econdémica?

A que se deve esta “individualizacao” do trabalinoe € literalmente traduzido por
“emprego”, compreendido como o modo pelo qual eadadeve constituir seu lugar social?
Pode-se indagar se esta questdo se relaciona aelompbfissional que os cursos de
graduacdo engendram, ja que estes habilitam osgoofais a exercer profissdes “liberais” —
como no caso de médicos, advogados, psicologosnkanos, entre outros. Estas profissoes,
muito valorizadas socialmente, permitem aos priofiggs trabalhar por “conta prépria”,
abrindo seus consultorios e escritérios, constitniaua clientela com base em seu esforgo
individual. Assim, o sistema laboral em vigor ensse sociedade se baseia essencialmente

nas qualidades individuais, o que se reflete ners@ educacional. Deste modo, perde-se de
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vista a possibilidade de que o trabalho constitoe wacéo pela coletividade e que seja
valorizado a partir do modo como se pode intenvirpeocessos sociais, potencializando-os.

O discurso que relaciona educacdo e mobilidadelsoconstitui um ultimo recurso
de sustentacdo para o fazer do professor. No entaabe indagar se os alunos que
frequentam a escola particular, que geralmenterdatéa condi¢éo social privilegiada, veem
na possibilidade de ascensdo social a razdo ceydral os estudos médios. Que discurso
poderia ser colocado no lugar daquele que vincdleeagdo e ascensao social? Por que o
saber escolar é dignificado exclusivamente pelaessp no mercado de trabalho que
possibilita? O que mais poderia dignificar esteesab

No entanto, é preciso agregar “felicidade” a esseuwlso sobre o trabalho téo
fundamentado no desejo de ascensao social. Paraosgliscursos “psi” sobre a escolha
profissional sdo acionados, produzindo a rituafivageste processo. O discurso escolar toma
o discurso psicolégico sobre o trabalho como jestiiva para seu projeto. Assim, a
necessidade de cursar uma graduacdo e ter um hwabalbrigagcbes” colocadas aos
estudantes, € suavizada pela veiculacdo de um gabepreconiza a possibilidade de que
cada sujeito descubra em si proprio caracteristfias a um tipo especifico de trabalho, a
uma area de conhecimento em particular. A escathand trabalho constituiria a “traducéo”
no mundo real de uma identidade, a concretizacdontge esséncia humana e dai adviria
felicidade e satisfacéo pessoal.

Quando o individuo descobre o que/quem ele devepsgiissionalmente falando,
ele se torna ainda mais docilizado e mais tolerast@raticas pedagdgicas que o dirigem
rumo a universidade. Ele sequer se indagara seséuléesejo fazé-lo, pois seu desejo foi
construido pelas préticas sociais e escolares lgh@ram incessantemente um modelo de
trabalhador “diplomado”. Alias, se ele ndo conseguentificar este desejo em si mesmo,
sentird que algo estd errado com ele e procurde resposta junto a algum servico
especializado — seus colegas |he dirdo que ist@ ‘®anormal”’, seus professores se
preocupardo, seus pais pedirdo ajuda... Assim gdupra normalizacdo de individuos
voltados para o trabalho.

O aluno compreende que se olhar profundamente quaxanterioridade, esta lhe
revelara as respostas que busca, a serem tradendama identidade laboral. Encontrar as
respostas em vez de fazer perguntas parece sedenfoque o discurso escolar estabelece
aos estudantes. Mesmo que os discursos dos poofissientrevistados deem conta de que é
preciso deixar que os estudantes descubram comtrgbalho se identificam e que levem,

para isso, 0 tempo necessario, esse discurso appaesa ordem estabelecida. Vé-se que
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nenhum profissional sugeriu, nas entrevistas, queestudante que estivesse em duvida
guanto a escolha vocacional buscasse se informére soutras modalidades de
prosseguimento dos estudos que ndo o ingressosimmoesuperior. O estudante pode trocar
de curso se ndo gostar da escolha que realizougdevaspersistir seguindo 0 mesmo projeto
de vida. Enfim, os discursos de sensibilidade diaiat definicdo profissional, que defendem
que é preciso dar ao adolescente todo o tempo €eelguprecisa para escolher, apenas
reforcam o “ter que escolher” e ter que constilnirespaco para si a partir do trabalho.

Enfim, o trabalho dita o andamento da escola mébia. entanto, ha um
atravessamento social que define quais traballmdestinados aos diferentes setores sociais.
Para o segmento de elite, estdo destinados o¢htwalzpue demandam formacao superior, que
habilitam seus estudantes a profissfes liberaia carreiras que apresentam remuneracao
superior a outros trabalhos “menos” qualificados. tbalhos “bracais” gozam de menos
prestigio e sdo relegados as camadas populares: féaga e “usar a cabecga” constituem
opostos em uma escala de valorizagéo do traballioteEessante perceber como se fazem
presentes resquicios histéricos da constituicaesdala secundaria brasileira — esta “nasceu”
da necessidade de preparar as elites para o ingmessnsino superior e para o0 exercicio de
cargos diretivos e administrativos. E disso queaa, a grosso modo, a escola de ensino
médio particular.

Diante disso, nada mais legitimo e coerente do ejeger a preparacdo para o
vestibular enquanto finalidade do ensino médios godo futuro dos estudantes que se esta
cuidando. Para uma “melhor” preparacdo, € precssodar em uma escola privada, que,
teoricamente, oferece mais chances aos estudaatesmpeticdo pelas vagas no ensino
superior. Diante disso, a escola particular refargiscurso que idealiza as carreiras de nivel
superior, tendo na competitividade para o ingres=sie nivel de ensino uma “brecha” de
atuacdo no mercado. Por que ndo se pode “compgarices educacionais tendo em vista
outras finalidades que nao “reservar’” um lugaraoeigarantir um patamar de rendimentos
futuro? O que, afinal, da valor a educacao?

A este respeito, € preciso refletir sobre a meilcaagdo do ensino, sobre o
atravessamento de préaticas econdmicas nas prpddagogicas. Deste modo, compreende-se
gue se a familia paga pelo ensino médio, que émiisitizado gratuitamente nas escolas
publicas, ela tem direito a um ensino “melhor”, sndorte”, mais qualificado. Assim, se a
preparacao para o vestibular € tomada como firgdidkp ensino médio, a escola particular
vai aderir a mesma sem qualquer hesitacdo, p@estforma que constitui sua legitimidade

e sua viabilidade econémica. O discurso vigentecfaz que s6 ha razdo em pagar por algo
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disponivel gratuitamente se for possivel prod@partir dai, vantagens econémicas, como o
ingresso no ensino superior publico. Assim, a agg@w nos vestibulares mais concorridos
constitui verdadeiro “fetiche” educacional. E freqte a interpretacdo de que os pais que
escolhem uma escola particular para seus filhosui@a preocupacao patrimonial que lhes
motiva — paga-se pelo ensino médio para que nagsegiso pagar pelo ensino superior. Mas
por que as praticas econdmicas constituem a Unioaafde dar sentido ao ensino particular?

Evidencia-se que, embora os professores demonsgefmdstrados em alguns
momentos por “ndo poderem” desenvolver junto atslastes alguns questionamentos que
julgam pertinentes, os profissionais sintonizansesa o discurso institucional que promove a
preparagdo para o vestibular como especialidadesdala particular, langcando algumas
objecdes a este fato timidamente. A constituic&oulsiva do ensino médio pautada pelo
vestibular encontra suporte em praticas nao-dis@sselacionadas ao campo econdémico e
assim constitui-se uma “verdade” acerca do quec@la@snédia particular deve se ocupar. E
possivel afirmar que a preparacdo para o vestilwalastitui o préprio “trabalho” da escola
média justificado pela habilitagdo ao trabalho elaegpode produzir.

Enfim, a preparacdo para o trabalho, o acumulooidecimentos necessarios ao
exercicio laboral e a aprendizagem de postura®aisss profissionais intimamente ligadas a
disciplinarizagdo, a organizacdo pessoal, a padadd e ao reconhecimento das relactes
hierarquicas, constituem praticas discursivas qodyzem um saber muito particular sobre
as finalidades do ensino médio na escola privadaa Sscola particular precisa “gerar
riqueza” para manter-se viavel economicamentepreleisa reproduzir os argumentos de que
um bom ensino médio habilita os estudantes a isgresm uma faculdade federal, pois isto
tem valor mercadoldgico.

Depreende-se, portanto, que o ensino médio ja #rfaticamente” o mercado de
trabalho, de modo que outras dimensdes do “serfimedo e outras formas de ver o mundo
nao sao privilegiadas. O homem produtivo, que esttidbalha e cresce a partir do seu
trabalho, acumulando valores concretos e simbohcpartir disso, € o homem “docilizado”,
que ndo “tem do que reclamar”, que tem sua poté&utigersiva enfraquecida justamente por
poder “acessar” o que lhe cabe por merecimento amgqucidaddo, o que faz jus ao
investimento que ele dedicou a sua educacao. Egtdeio de homem” pouco provavelmente
se sentird convocado a discutir e problematizadaro social, ja que ele aprendeu na escola
que “todos temos o0 que merecemos”, que a cidadarexerce a partir da insercdo no mundo
do trabalho, que nosso papel enquanto cidadaosBtganosso acesso aos bens que tornam a

vida mais confortavel. Além disso, este homem mipescebe como um ator social, pois foi
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habilmente ensinado a fazer “leituras” sobre ossfaociais, a constata-los, mas ndo a
problematiza-los. Nas aulas de geografia, por ekerefe precisou dedicar-se aos conteudos
da apostila que “cairiam” no vestibular, ele na@mseolveu com a questéo da pobreza em sua
propria cidade, conforme exemplo do professor daquisciplina, pois os conteudos
escolares ja estavam determinados quando ele cléegsuola e o professor também nada
pode fazer a este respeito, ndo pode “parar a magpara exercitar outra leitura de mundo.
Sabe-se que a escola ndo pode “fugir’ de sua fudeabspositivo disciplinador dos corpos,
pois foi para isto que foi criada. Contudo, elagoefletir sobre que praticas de disciplina ela
valoriza e que outras ela poderia implantar.

O que chama a atencdo na producéo discursiva dweangdio na escola privada é
justamente o siléncio em torno das possibilidades ge apresentam para esta etapa
educacional — adere-se aos discursos instituidoslaecar qualquer davida a verdade que
estes prescrevem. Assim € possivel compreendegaimasia do controle discursivo — como
um sujeito “produto” de determinado discurso pogiesentar questionamentos ao mesmo, se
foi a partir daguele que seus modos de pensar t@ senconstituiram, se € aquele que
constitui seu campo de acdes? Talvez seja preas@sfe sujeito passe por uma experiéncia
gue deixe em suspenso todas as verdades que ozipanau Neste sentido, cabe uma
problematizagéo acerca dos modos como os procdsdosmacéao de professores confirmam
e legitimam os discursos instituidos, talvez visamgualmente tornar o futuro docente
produtivo, adequa-lo as demandas de mercado, fazepeérder de vista que sua pratica tem
um alcance politico, despotencializando e desaeehiflo saberes que poderiam colocar

guestdes aos discursos hegemanicos.

7.2.2 Segundo recorte: vida, cidadania e conhecimen to

Como vimos, a constituicdo discursiva do ensino iméubrta relacbes com
diferentes objetos de saber, entre os quais edt@balho, a vida e a cidadania. Neste topico
sao apresentadas as delimitagOes oferecidas pstagsbs dos participantes para “a” vida e
para “a” cidadania, além de serem discutidas asigasivas desenvolvidas para a busca de
conhecimento na escola média.

Nos enunciados que vinculam o ensino médio a prepardos estudantes para a

vida, constatou-se que esta se relaciona com @iekede um trabalho, que é considerado
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como condicéo para felicidade pessoal. Outro aspiesta ligacdo diz respeito a acdes de
protecdo a vida, aos cuidados com o corpo, a pgéeetio uso de substancias e de acidentes
de transito. Observa-se que as menc¢des dos etdomgsaos cuidados com o ser humano
visam a preservacdo de si mesmo, pois defendeeseagia um deve tomar conta do seu
corpo e preserva-lo ao maximo. Nao houve refer8naicacdes de preservagcdo da vida
pensando na coletividade nos depoimentos apressntadidas, quando a professora de
historia comenta as responsabilidades do adolescpr sai com o carro do pai e “mata”
alguém no transito, sua pergunta logo recai sobesngarcara com a responsabilidade por
aguele ato e nao sobre o fato de que alguém telaxlwi seu direito a vida.

Além disso, as estratégias de prevencdo de risaddaapreconizadas pela escola
baseiam-se na aprendizagem racional de “conheadsiegtie seriam suficientes para que os
jovens evitassem certas condutas. Para exemplificaedita-se que se o adolescente tiver
acesso aos conhecimentos fisicos e bioldgicos xpleam os danos desencadeados no corpo
humano por uma colisdo de automovel em alta veddeidele acatara as leis de transito, pois
estas ndo constituem “imposi¢cdes”. Assim, todobesa toda pratica que tiverem por base o
conhecimento cientifico sdo considerados legitinmogue contribui para a constituicdo de
uma racionalidade pautada pela ciéncia. “Por tdaslei, ha uma explicacdo coerente para o
comportamento que esta prescreve; entao, deversesvéba. Este argumento tem um “peso
maior” na producdo do respeito as leis do que o digt que elas constituem o dispositivo
social que assegura direitos coletivos.

Evidencia-se, portanto, o quanto o discurso escekarcita, a partir do saber
biomédico sobre o corpo, o investimento do mesmmaip@ individualidade, cabendo a cada
um a responsabilidade pelo cuidado de si. Assimegligéncia com o préprio corpo €
considerada uma falta individual a ser sanada.l@®sa do ensino médio sao orientados a
cuidar de sua propria vida e ndo da dos demais,gpoada um cabe a responsabilidade por si
mesmo. Os discursos constituintes da escola média se pautam pela coletividade,
instalando, ao contrario, uma légica de sucessivithdl, estimulada, por exemplo, pela
competitividade do vestibular. A individualizacd@aeerbada com que a escola média
compactua remonta aos processos de disciplinadzeded subjetividades e do exercicio
continuo do controle sobre as mesmas.

A busca pelo sucesso de projetos individuais inaté pela escola “apaga” o
sujeito de suas insercbes na vida coletiva e pradtindividualizacdo” de um conceito
caracteristicamente social. Assim, a cidadaniandpceendida como o acesso ao trabalho, o

direito de escolher um trabalho que produza fedd&le a conscientizacdo acerca dos direitos



1731

e deveres de cada um. Esta conscientizagdo, not@ntastringe-se ao conhecimento dos
codigos que regem a vida social: 0 que eu possDg0sso fazer e quais as penalidades a
que vou ser submetido se infringir este codigo. réete direitos e evitar penalidades
constituem, para este discurso, a cidadania. Fésperto” para ndo “ser pego” fazendo algo
errado parece ser mais importante do que refletires como os cddigos civis visam
resguardar direitos coletivos.

A cidadania também foi equiparada a inser¢cdo nodmuwo trabalho, de modo
semelhante ao que se evidencia no texto legal kagaeas finalidades do ensino médio. Sera
gue o cidadao é apenas aquele que foi “incluidatheccado de trabalho? E os que ndo foram
“incluidos”, ndo sdo cidadaos? De que tipo de @dadestamos falando, de uma “cidadania
do incluido™? O trabalho € a Unica atividade d&mséocial em que devemos nos preocupar
em facilitar a inclusdo dos estudantes? E a vidauoitaria, as dimensdes esportiva, cultural,
artistica, politica? Ou o trabalho é a esfera sagia mais diz respeito a clientela da escola
privada, oriunda de classe média, que vé a esoal@ cma forma de conservar e conquistar
um patrimoénio?

E, diante disso tudo, para que devemos conhecepmgldos da escola média?
Primeiramente, faz-se necessario conhecer o qué ficavestibular ja que o primeiro
compromisso do ensino médio na escola particulimeédo com o futuro do trabalho do
estudante. Conforme descrito anteriormente, estérior institui um ranking de saberes
necessarios a escola média. O modelo de avaliagoahhecimentos do vestibular deve ser
aplicado na escola, ou seja, se as provas sdoiw@miseas aulas serdo conceituais. Neste
sentido, concretiza-se 0 modelo de aula centralizedprofessor, enquanto os alunos devem
ocupar-se de atividades que lhes permitam “gravartonhecimentos transmitidos. Parte-se
do pressuposto de que o conhecimento € algo acaestdaque, pronto para ser consumido e
nao que constitui um processo do qual todos podanmicipar tecendo indagacdes,
formulando problematiza¢des. Assim, as operacOesuito do conhecimento restringem-se
a absorgdo deste para o dia em que ele precigamdos&rado a publico e medido a partir da
atribuicdo de uma nota, produzindo uma classificagésicionando o sujeito em algum lugar
na lista de vagas para um curso superior.

No entanto, a vida sempre pede passagem no diseseetar. Quando sentimos que
este estd se tornando muito voltado as l6gicagedagsdes produtivas do capital, emergem
enunciados que buscam suavizar esta “dinamica’imAdsg conhecimentos que devem ser
abordados no ensino médio em virtude de sua apidzde no cotidiano, de sua necessidade

para a vida. Claro que esta justificativa tambéwole os conhecimentos necessarios ao
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vestibular e ao mundo do trabalho, pois a vida geresalmente produtiva, conforme
constatamos. Além destes, sdo muito prezados ¢eciomentos que promovem a protecao a
vida, que operam como fundamento para que os asljeiesenvolvam certos cuidados
consigo mesmos, fazendo escolhas “saudaveis” sequnacionalidade cientifica e evitando
a exposicao a riscos. E interessante percebermajaates conhecimentos transmutados em
praticas de cuidado de si vem justamente assegueaa vida produtiva tenha continuidade.
Assim, se o estudante souber como seu corpo fumci@n cuidar melhor do mesmo, se ele
souber como as “drogas” causam dependéncia e @wvdanos ao organismo, ele vai evita-
las. A producdo de uma relacdo do individuo com sewo implica, igualmente, a
constituicdo de uma relacdo consigo mesmo, nuniediénfel circularidade — aprende-se a
cuidar do corpo e a escrutinar a alma. Os disclgsbee a escola média também produzem
cuidado de si e ocupam-se da formacdo moral dogidiids de modo a complementar os
processos de subjetivacdo engendrados pelos poscessicacionais. Sabe-se que, para
Foucault, a objetivacdo de um saber sobre o hommedup subjetividades a medida que este
administra a si préprio este saber e as técnidasdgeorrentes, exercendo uma colonizagao
de si que se produz sem resisténcia, sem necessldddrca ou coacéo.

Por fim, pode-se fruir de certos conhecimentosutotde prazer pessoal. Mas onde
esta o prazer de aprender na escola média? Har pnazenodo como os professores
descrevem suas aulas preparatdrias para o vesBib@lalimensao ludica e prazerosa do
conhecimento € privilegiada na escola média ourandzagem restringe-se a um modelo
técnico de absorcéao, repeticdo, memorizacao e “mmrapao’? Que efeitos sdo produzidos a
partir dos modos como 0s conhecimentos apostils@ilospresentados aos estudantes, em seu
ordenamento légico, racionalizado, e em sua crotragem precisa? Ha lugar para viver a
alegria de conhecer neste modelo escolar? Ha ega®aoos estudantes se surpreenderem
com suas condicbes de produzir conhecimento, paeciearem sua criatividade? Ou ir a
escola constitui uma atividade enfadonha a questatyemos nos submeter, sempre em
nome de uma “rica” vida a ser conquistada futurdae®mPor que a escola “anestesia’ 0s
corpos que poderiam fazer com que cada individuolasgasse a uma jornada de
enriguecimento pessoal a partir do conhecimento?j@® a escola média ignora o prazer de
viver 0 presente tendo sempre em conta as perggpedtituras? Mesmo constituindo um
dispositivo disciplinador por exceléncia, seriagdesl articular discursos e préaticas ndo téo
individualizantes?

Estas praticas pedagogicas individualizantes perdusubjetividades autocentradas,

orientadas por uma racionalidade técnica e cieatfjue fixa os valores de referéncia para a
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vida. A vida “vale” enquanto é produtiva e a edd@agm consequéncia, deve favorecer este
aspecto: formar individuos produtivos, porque @igtados, voltados a seu desenvolvimento
individual, submetidos, desta forma, as logicasidtema capitalista. O discurso que produz
0 ensino meédio ndo vé o grupo, a classe, a calatie — apenas o individuo. As relacdes
sociais ndo sdo tomadas como objeto de problematze nao se exercita o0 pensar
coletivamente. Cada um deve pensar e agir solge siodo a “conquistar” o sucesso que lhe
cabe. Assim, realiza-se a docilizacdo dos indiddu@onforme Foucault alerta.
Desmobilizacdo politica e moldagem dos sujeitos n@ésessidades do capital séo

especialidades da escola média, portanto.

7.2.3 Terceiro recorte: que leis instituem o ensino meédio?

Um aspecto a ser discutido a respeito da produiggardiva do ensino médio refere-
se aos modos segundo os quais a legislacdo pareetefia educacional € contemplada.
Assim, é surpreendente perceber que o texto legptacamente negligenciado pelos
professores entrevistados, que julgam deter expea® e conhecimento suficientes para
amparar sua pratica pedagdgica, ndo apresentamdssigade, portanto, de reportar-se as
diretrizes oficiais. Deste modo, cabe a seguirdagacao: que leis sdo essas que constituem o
ensino médio? Tudo faz crer que os discursos quatupem um saber sobre o ensino médio
sdo tao fortemente articulados por praticas dis@sse praticas nao-discursivas que
prescindem do amparo legal. Assim, pouco importa@eética pedagdgica se aproxima ou se
distancia dos preceitos legais para esta etapa€idnal. O mais importante € que elas se
afinem aos discursos institucionais que tornamdaédlie legitimas certas perspectivas para a
escola média. Isto parece ocorrer com a preparpgéo 0 vestibular, concebida como a
finalidade principal do ensino médio para os prdess entrevistados. Mesmo que a
legislacdo contemple a preparacao para a contibelidas estudos como finalidade da escola
média, esta continuidade nao precisa restringirisesca por uma graduacao.

Assim, parece haver outras “leis” regendo a proaludE# um saber sobre o ensino
médio, especialmente relacionadas a praticas soeiagconbmicas e a saberes que as
reconhecem e as legitimam. As ldgicas que produzemsino médio na escola privada nao
sdo necessariamente aquelas preconizadas pelo légelp mas aquelas provenientes de

saberes constituidos e valorizados por sua afinidath a formacao de sujeitos produtivos e
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doceis. O saber sobre o ensino médio na escoleyartproduz uma “privatizacdo” das
individualidades e das préticas escolares, poaspsctos coletivos da formagéo pessoal ndo
estdo presentes nas formacgOes discursivas des®gamodo semelhante, a lei, enquanto
defesa de uma pratica coletiva, enquanto texto efleréncia para todos os segmentos
educacionais, € ignorada.

A legislacdo, que propde quatro finalidades paemsino médio, ndo € citada pelos
professores entrevistados, que veiculam um salie soensino médio sem muita relacéo
com o conteudo legal. Mesmo que os participantebate mencionado finalidades que
coincidam com aquelas propostas pela legislacés,nélo o fizeram valorizando este aspecto.
O saber constituido sobre o ensino médio passeipsimente por aquelas finalidades que se
convencionou relevantes para a escola particutarsaber de que o professor se apropriou
quando passou pela experiéncia estudantil e piisls um saber “adquirido” pela
experiéncia, cuja problematizacdo provavelmentefoid@mpreendida durante a graduacédo a
partir de referenciais teéricos e legais para anensédio. Observa-se que 0 ingresso do
profissional no campo educacional da escola méginfisa a adesdo aos discursos vigentes,
a reproducdo dos mesmos, mesmo quando a condi¢aooflessor” lhe permitiria indagar-se
sobre sua prética ou constitui-la de modo néo sixamente pautado pelo vestibular.

Outro aspecto que merece atencao é o fato dosspovés justificarem ndo conhecer
0 texto legal, mas trabalhar “do seu jeito”. E imaote destacar que ndo se realiza a defesa
do texto legal enquanto parametro para as finadislab ensino meédio, apenas questiona-se
que saber € produzido no contexto da escola prigagaignora o regramento publico da
educacdo. Se ndo é o atendimento dos quesitos lggaijustifica a legitimidade da pratica
pedagdgica no ensino médio, que outro discursa® Par onde circula o poder que legitima
o saber sobre 0 ensino médio, ja que este ndom@amiamente o poder estatal?

Considerando que algumas concepcdes sobre o ens defendidas pelos
entrevistados ndo se afastam daquelas presentdsxtw legal, infere-se a respeito da
existéncia de um regime discursivo produzindo viedaeducacionais que € legitimado pelo
aparato legal. Podemos identificar, a este respaitelacdo entre cidadania e trabalho e a
legitimacdo das demandas do mundo produtivo enquegferéncias para 0 processo
educacional. Evidenciou-se, no tépico que desemrvalanalise critica da reforma do ensino
médio, que esta transformou o “trabalho” em um &mento para a educagédo. No entanto, o
texto legal defende “uma autonomia educacional felacdo ao mundo produtivo) sem
precedentes”, ja que as competéncias necessaagmeaitacao para o trabalho sdo as mesmas

a serem almejadas e desenvolvidas pelo processtaadoal. Autonomia ou completa
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submissdo? J4 o humanismo introduzido no textd, lgga poderiamos supor “equilibrar” a
formacgdao instrumental voltada para o trabalho, maalia faz do que “suavizar” a producéo do
discurso escolar a partir da perspectiva da inolusécial via trabalho. Trata-se da
convocacao de saberes das ciéncias humanas de anadimar as estratégias de controle
sobre os individuos, de modo que estes ndo perce@mmanipulacdo pelas logicas
produtivas, submetendo-se voluntariamente as mesmasome de seu aprimoramento. E
por isso que Foucault afirma que as relacdes derpdb restringem as a¢cdes humanas, mas
as produzem a partir de regimes de saber recomsec@no verdadeiros. Entre os saberes
que objetivam o “humano” e que se fazem presemtésxto da legislacdo estédo a “estética da
sensibilidade”, “a politica da igualdade” e a “cioungdo de identidades”.

Segundo o texto legal, a educacédo deve possibgitaro “pleno desenvolvimento
humano” possa se desenrolar. Este estudo indica boenem “pleno” de que a escola média
se ocupa em formar € o individuo que porta as ¢6edi necessérias a sua inser¢cdo nas
relacdes produtivas. Os preceitos educacionaisndesgdos sob a consigna de “politica da
igualdade” fazem referéncia ao reconhecimento dastas humanos e a participacdo do
cidadao na vida civil, compreendida como valoripagas atitudes responsaveis. Depreende-
se, hovamente, que o conceito de cidadania é had@lde modo a promover uma adequacéo
dos individuos aos cddigos civis, a partir do deskimento de condutas responsaveis, e nao
de modo a articular uma participacdo politica eéetindividual e coletivamente.

O desconhecimento da legislacdo por parte dos szmfes do ensino médio
entrevistados deve nos fazer refletir sobre a deslacdo dos projetos educacionais da escola
particular das problematicas sociais e da vidativaleE como se o saber que produz o ensino
médio nestas circunstancias tivesse tanta forcasseftdo legitimamente aceito, que
prescindisse de amparo legal — ele ja € “verdatpwo si, pela perpetuacéo e estabilidade
que lhe caracterizam no tempo, pelo “sucesso” quepraticas pedagodgicas vigentes
produzem. De todo modo, o discurso legal e a daigsio do ensino médio na escola privada
se aproximam em “contetdo”, pois veiculam concepg@eelhantes de trabalho e cidadania,
por exemplo. Assim, o regime discursivo sobre oinensnédio constitui-se a partir do
prosseguimento dos estudos, da capacitacdo dataesds para o trabalho, do exercicio de
cidadania como obediéncia civil e acesso ao trabalhda compreensdo dos preceitos
cientificos que orientam os processos produtivedink o viés produtivista e personalista
permeia os discursos sobre a escola média.

O saber sobre o ensino médio se legitima, portamomodo independente a

legislacdo, sustentando-se por um outro grupo Herss os cientificos. Estes tém o ser
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humano como seu dominio e exercem seu saber debr kei parece ser o texto que vem,
sempre com atraso, descrever 0 que as ciénciags@olatiram. Assim, sdo os saberes
cientificos sobre o homem — corpo e psiqué — gagislam” o ensino médio. Estes ja se
encontram introjetados nos atores educacionaisaldsotte que a legislacdo ndo encontra

espaco ou relevancia.

7.2.4 Quarto recorte: os adolescentes e o tornar-se adulto

Evidenciou-se um discurso sobre a adolescénciaaqtena como um periodo de
transicdo da infancia a adultez vivenciada ora cama “doenca temporaria”, ora como “a
melhor época da vida’. Assim, constata-se um digc@mbiguo em relacdo a como 0s
adolescentes sdo e ao que precisam diante do §oé Broduz-se certa infantilizacdo dos
estudantes de ensino médio, que sao vistos comid'movinhos” para escolher, imaturos,
desorientados, “perdidos” entre tantos livros estlas. Estes aspectos “convocam” 0s
professores e a escola a proporcionar-lhes umaaf@mintegral que, conforme descrita nos

depoimentos, assemelha-se a um acompanhamento“tuiake”.

Assim, é preciso mobilizar um “arsenal” de pratieamstrumentos para dar conta
desta adolescéncia “perdida”, ja que os alunos cefsiderados sujeitos sem rumo ou
referéncias, que ndo conhecem a si mesmos, cacedengma identidade e necessitando dos
servicos especializados. Diante desse discursotitiis® a pratica de psicélogos ou
coordenadores pedagdgicos na escola, jA que seddifa ideia de que os adolescentes
precisam de atendimento especializado para ndo apecarem “errantes”. Pode-se
exemplificar este aspecto a partir da expectatiaggira sobre os jovens de que realizem sua
escolha vocacional ao término do ensino médio,isdgua “norma” de que 0 ingresso no
ensino superior constitui 0 auténtico projeto ddaviHaveria algum espaco escolar que
pudesse suspender todas essas verdades sobrecé&mmbestrabalho e felicidade e que
propiciasse um momento de invencéo de si em luggraduzir esta conformidade a certos
“padrdes” de vida?

Ao mesmo tempo, evidenciam-se discursos que promfienos adolescentes estao
conscientes da necessidade de estudar para owastdue precisam de aulas preparatorias e
gue exigem que a escola cumpra todos os conte@dpssitados pelo exame, ndao tendo

razbes para permanecer na mesma caso nao tenhamdemandas atendidas. Este
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adolescente “adultizado” € muito prezado pelosgzsires, constituindo o “modelo” ao qual
todos deveriam aderir. E interessante perceberaguenduta “adolescente” valorizada é
aquela produzida pelos discursos que dao susterg@cénsino meédio na rede particular: ter
emprego € o modo de ser feliz e ter uma graduacdesénvolver a “empregabilidade”.
Diante disso, o que cabe ao adolescente fazer? Lagario” os estudos preparatorios para o
vestibular, pois assim estardo no “caminho cefad.que cabe a escola oferecer? Um ensino
gue possibilite este caminho. Assim, o adolescentelelo” para os professores € aquele que
(re)produz o sistema de producdo capitalista noedsaescolares, ou seja, aquele que se
dedica ao “consumo” de conhecimento, estudandgablioprazer de conhecer, mas para ser
aprovado no vestibular.

Outro aspecto a considerar € a necessidade deécdimites” aos adolescentes e de
exigir-lhes comportamentos adequados ao ambiert@aes sem “apressar” exigéncias do
mundo do trabalho. Cabe indagar a que tipo de téisiieste discurso se reporta, pois ha a
compreensao de que todo adolescente precisa @®ieencia-se, neste aspecto, tragos dos
discursos psicolégico e psicopedagoégico requissagmssivelmente, para dar conta da
indisciplina escolar. E importante pensar comose8imites” parecem ser exercitados de
modo a “enquadrar” os adolescentes ao “modelo pada@nstituido discursivamente pelos
professores: o estudante que dedica-se aos estaduisel médio com avidez, a fim de ser
capaz de aprovar em varios vestibulares. No entastimites devem ser colocados a partir
do exercicio da “autoridade suavizada’ dos professoconforme descrita no capitulo
anterior. Assim, o processo de formacdo do adasdendo em vista sua preparacao para
aquilo que os professores julgam ser seu “futun@adizado de forma branda, com o minimo
de confrontagdo, num ambiente que combina protecéwigéncia. A indisciplina, por sua
vez, é vista como um sintoma passageiro da adolesc&ue desaparecera na vida adulta.
Vale recordar a frase da professora de quimicaafitmou que “Os bons hoje ja foram ruins
um dia” e que vale a pena fazer algumas coisasngeesao impostas, pois estaremos nos
tornando “bons”. Assim, todos ja foram indisciptiog, mas o mundo escolar ensina o
caminho para que todos se tornem pessoas produtivas

Este aspecto também se verifica no enunciado gqu&titto a escola como o lugar
em que se pode errar, pois esta tem como atribudQéugir os erros. A partir de qual
referencial se julgam o que sao “acertos” e “erras’ambiente escolar? Seriam consideradas
“erradas” as posturas que nao favorecem os espataso vestibular como prioridade dos
adolescentes? E o discurso da “caréncia” ineravdeadolescentes, pela suposta dificuldade

familiar em que vivem. O que este discurso prodtizidssivel perceber que estes discursos
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corroboram para o desenvolvimento de praticas a®sdlque assumem ainda mais o
“governamento” destes individuos, ja que os adelgss “perdidos” e “carentes” encontrardo
na escola e nos professores a disponibilidade dsrandhes os rumos e corrigir-lhes os
erros. Por outro lado, os adolescentes que ja dsao “focados” no vestibular, que
dispensam este “socorro”, sdo constantemente iaftoer de que estdo no caminho certo.
Assim, a “manipulacdo” dos individuos para que wivsuas vidas a partir de determinados
preceitos € muito suave e praticamente invisivas pao se efetiva a partir da coacédo, mas a
partir do estabelecimento de discursos que produmedos legitimos de ser. Assim, a escola
cumpre a funcéo de formar individuos, colocandems‘uma (mesma) forma”. O discurso
dos professores evidencia a permanéncia da furigéiplthadora das préaticas pedagdgicas.
Cabe ainda ressaltar que se produz certa patot@gizias duvidas dos adolescentes que, ao
invés de serem consideradas como uma experimerdagdierentes modos de ser, sdo vistas
como algo que deve ser “corrigido”, orientado adtias consideradas adequadas.

De que forma os discursos que proferimos e legitios|acomo verdadeiros em
relacdo a adolescéncia contribuem para os adolescearem como sdo? Sera que a escola
escuta o adolescente ou o0 encaixa em um formato@drdo como tipicamente adolescente?
De alguma forma, repensar o ensino médio requensgp a propria adolescéncia, ja que o
discurso escolar assume certa compreensdo da neesstautura suas praticas a partir desta
“esséncia adolescente”. A existéncia de uma ess@dalescente parece ser dada como certa
pelos saberes “psi” que impregnam o discurso dofegsores, de modo que ignora-se por
completo o fato de que ela é produto de um contegto-histérico. A ambiguidade do
adolescente ndo é considerada como uma expressdeudprocesso de crescimento, mas
como uma “falha” deste desenvolvimento. Os professestdo tdo mergulhados nos saberes
sobre a adolescéncia provenientes dos discursds fiasturados com concepcgdes do senso
comum, que ndo percebem a emergéncia e producamacateristicas de uma adolescéncia

contemporanea.

7.2.5 Quinto recorte: a docéncia no ensino médio

Embora em alguns momentos a docéncia no ensinconeuha sido constituida a
partir do ato de “ensinar”, observou-se uma peamsist producdo da mesma enquanto ato

educativo, a partir de uma preocupacao constameoctiado humano” dos estudantes, com
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suas necessidades de uma formacéo para a vida,Assiduziu-se o dilema “ensineersus
educar”, que constroi a compreensao de que a tasefaar é originalmente o ensino. No
entanto, o discurso que produz a fragilidade adelds e a dificuldade das familias em
prover-lhes suas necessidades afetivas e emocitamisrer que os professores devem
“assumir” algo mais do que a tarefa de ensinas.dstnanda da escola um papel de cuidado e
tutela dos “menores”.

A familia dos adolescentes é descrita como incdpazmpreender seus conflitos, o
gque a desautoriza e a exclui do processo educaciorensino médio. Alias, a familia ndo é
considerada uma aliada neste processo, de modestpidistanciamento parece produzir-se a
partir da repeticdo de um discurso “especializasiobire educacdo que relega ao grupo
familiar um lugar de marginalidade por ndo “sabsobre seus filhos adolescentes. Esta
persistente desqualificacdo da familia quanto acapacidade de educar seus filhos parece
relacionar-se a emergéncia de saberes cientifidagdgicos que afirmam que o melhor a
fazer é deixar os filhos na escola e que estacaregara de educa-los. Contudo, quando a
escola falha neste processo, a familia é respdizsalai.

A incoeréncia destes discursos contribui para ayémadescrita pelos profissionais
do adolescente sem referenciais adultos. A culgabdio da familia pelas dificuldades
educacionais se produz justamente para que asgw@tio sejam questionadas, pois a familia
constitui a “peca mais solta” entre todos os atediscacionais, 0 que protege a escola, o
professor e a pratica pedagdgica do questionamenitico. A constituicdo deste lugar
marginal para a familia na educacéo de seus fdaateve a sua indisponibilidade, ja que esta
encontra-se demasiadamente envolvida com o trab@égais trabalham demais, afirmam
os professores. Ora, € para este mundo do tralggiboos professores querem enviar 0s
adolescentes, para que se tornem adultos e tatve&pmraportem como seus pais. Nao é
interessante como 0S mecanismos se ajustam ursuos e ndo ha uma problematizacéo
desses discursos?

Ao mesmo tempo em que educar os adolescentes paresegdo uma demanda
imposta aos professores, algo que dificulta seaisalinos de ensino, estes profissionais
sentem-se especialmente recompensados ao percebpardiciparam, de alguma forma, da
“vida” dos estudantes, orgulhando-se disto. Assi&m recorrentes 0s enunciados que dao
conta de que um professor jamais deixa a seussaiomente 0s ensinamentos relativos a sua
disciplina — sempre se produzira, na relacdo gméessor e aluno, algo além do que os

papeis de ensinante e aprendente supfem. Dissoalecdiscurso de que a relacdo entre 0s
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atores escolares deve deixar de ser “impessoaH, quee se favoreca a troca de experiéncias,
para que os professores deixem aos estudante®egeuslos de vida”.

Evidencia-se, nos depoimentos apresentados, um tleg discursos psicologicos
que valorizam os componentes afetivos e interpessmacontexto escolar. Estes discursos
também séo identificados no texto legal para onensiédio, especialmente sob a consigna
“estética da sensibilidade”. Na questado da condtraia docéncia, estes aspectos contribuem
para suavizar a marcante “instrumentalizacdo” deheomentos para o vestibular que a
mesma deve promover, tanto para professores gpargoestudantes. E como se a assungao
deste modo de ser professor constituisse uma mateiresponder as criticas educacionais as
praticas conteudistas da escola média. Por seaq,tarfcuidado” que o professor tem com
seu aluno produz a homogeneizacdo de condutas @naalizacdo dos individuos, pois
conhecer cada sujeito especificamente permite tvalerde seus comportamentos em direcao
a modos de ser considerados adequados. Se neoretapaseu aluno o professor observar
alguma conduta inadequada, este recorrera a agudspgcialistas de modo a normaliza-la. E
importante observar também a individualizacdo dgeites docentes, jA que o professor
aparece isolado em seu fazer diario, o que nopdasar sobre a auséncia de um “corpo
docente”. Seu ritmo de trabalho, que envolve leni@m varios lugares e que |lhe priva de um
processo de formagdo continuada, o torna pratic@m@ma engrenagem na maquina de
ensinar. Contar sua vida para os alunos, humase&aes olhos destes, talvez seja uma
possibilidade de subjetivar-se.

E preciso ter conhecimento para ser professor, éngseciso, principalmente,
aproximar-se dos alunos de modo a exercer umaidader nio marcada pela rigidez. E
interessante pensar que os professores se colardéugar dos pais, mas com a vantagem de
possuirem um distanciamento afetivo dos alunos agigermitiria tomar decisdes mais
acertadas. Entre as atribuicdes dos professoratedia seus alunos esta a “vigilancia” para
que estes ndo se envolvam em problemas extra-classan, compreende-se que certos
comportamentos dos estudantes podem sinalizar wdidp de socorro” da parte dos
mesmos, que o professor deve ser habil para perc&mpreende-se disso que 0s
profissionais devem buscar um conhecimento “psi'e ghes instrumentalize nesta
“‘observacao” dos comportamentos e compreensao @ssnos enquanto sinalizadores de
uma situagdo de risco. Assim, a escola tem pofezada sua acdo de mecanismo
disciplinador e produtor de individualizagéo.

Esta vigilancia do professor junto a cada um des sssiudantes faz lembrar o

exercicio do poder pastoral, definido por Fouc@lf95) enquanto forma de poder ao mesmo
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tempo individualizante e totalizadora. A semelhasiggroducéo discursiva da docéncia com
a descricdo foucaultiana do poder pastoral € ewidda justamente pelo cuidado com cada
individuo em particular, o que demanda que o psoiesonheca a todos e a cada um em
profundidade. Assim, sédo produzidas verdades iddais a partir da administracdo de

técnicas de si como a confissdo. Por fim, o exercdo poder pastoral visa as praticas de
governamento de si, a estruturagdo do campo dedasasujeitos a partir de sua aderéncia as
verdades humanas. Assim, os estudantes séo dgigittomacao superior, ao trabalho e a um
modo de vida estritamente individualizado, ocupaseleempre de si proprios, consumindo
todos os saberes e técnicas que lhes prometemoagnranto pessoal, perdendo de vista a
possibilidade de constituir outros modos de ex@&én

A possibilidade de mudanca social foi mencionadaa@am “sonho” que alimenta a
docéncia. No entanto, esta mudanca circunscreefsessibilidade de contribuir para que
cada individuo possa ocupar seu lugar no trabalcsociedade e na familia. Além disso,
insistiu-se na condicdo humana do professor, gaeiga ser escutado em suas duvidas e
angustias, que precisa de apoio e que € demasiattaregigido pelos planejamentos
escolares e pela necessidade do aluno “tirar nocda&im, evidencia-se a acdo dos
mecanismos disciplinares sobre os proprios profisss, que, “tendo” que fazer o que se
espera deles, ndo podem reinventar-se e congtitaticas pedagdgicas alternativas aos
discursos educacionais homogeneizantes.

Assim, deve-se pensar acerca da possibilidaderdgitticdo de “linhas de fuga” na
producdo discursiva do ensino medio, devolvendocapo docente a possibilidade de
reinventar sua préatica sem ter que atender exelugnte os requisitos do vestibular. Embora
haja um discurso que sustente que a prepara¢dssti@antes para o vestibular € o dever dos
professores de ensino médio, ha reflexdes que apiiem a ideia de que os professores
devem ser “passaportes” para 0 ingresso no engpevisr.

O discurso que produz a atividade docente enqueaicéo, a partir da ideia de que
professores desempenham, por vezes, o papel d8 geaseus alunos, ensinando e cuidando
de todos eles, contribui, em parte, para a ausé&weciproblematizacdo acerca das praticas
educacionais. Aceitar o chamado vocacional pregsnpd poder ser critico e contribui para
que n&o se busque aperfeicoamento profissionatpBriante ressaltar a auséncia de mencdes
a referéncias tedricas ou legais no discurso digsor sobre sua pratica - parece que esta se
constitui a partir de sua experiéncia e a partg discursos compartilhados pela sociedade
acerca do que € educacdao, trabalho, cidadanieidfadie... A docéncia vocacional contribui

para manter os professores submetidos aos discensosrculagdo: para ser professor de
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ensino médio é preciso promover uma boa prepaiep@oo vestibular, por exemplo. Enfim,
a constituicdo da docéncia como vocacdo legitimlugar ocupado pelo professor na
contemporaneidade, poupando-lhe de refletir sobremesmo e de se reconstruir como
subjetividade. O docente que se questiona sobrerstiga € visto como alguém que tem
problemas quanto a sua escolha profissional epgquianto, deveria deixar de ser professor.
Conclui-se que os professores entrevistados apieesese sujeitados aos discursos
vigentes em nossa sociedade acerca de como deweessino médio, das prioridades que
este deve atender com vistas ao ingresso dos aeotes na vida adulta. E destes discursos
que eles retiram a legitimidade de seu fazer. Nan¢o, esta sujeicdo ndo é completa, embora
haja inOmeros mecanismos em operacdo coagindo s&téreias ao regime discursivo
vigente. E preciso, portanto, indagar sobre a pitiskide de constituir discursos que possam
“produzir’ praticas educativas ndo apenas normadicas, mas que facam emergir novas

formas de existencializacéo.

7.3 DAS PRATICAS DISCURSIVAS AS PRATICAS PEDAGOGIGAE DOS EFEITOS
DE SUBJETIVACAO

ApoOs a descricdo dos objetos de saber implicadgsatucao discursiva do ensino
meédio, como trabalho, vida, cidadania, conhecimeatimlescéncia e docéncia, é possivel
articular uma reflexdo acerca de como estes satmresn forma em préticas, constituem as
acdes dos atores educacionais, determinam o qeeodendo ser feito. E fundamental, neste
momento, retomar que as praticas discursivas, faraault, tém justamente este efeito: o de
recortar campos de possibilidade para as acfesndosduos, de definir a legitimidade
destas. Assim, ndo serdo consideradas legitimpsaisas que ndo se constituirem a partir
das possibilidades discursivas em circulagéo. Biatisso, vale refletir sobre como os
discursos sobre o0 ensino médio abrem ou fechanibgmzsles para as acdes educacionais.

E interessante perceber a coexisténcia de formalti§asrsivas que contribuem para
gue certos discursos sejam indefinidamente repetidgitimando-se: o discurso que produz
0 adolescente infantilizado n&o Ihe confere espaca ser participe do processo educacional
e introduzir uma diferenca, um estranhamento nouds® pedagdgico; o discurso que produz
o adolescente adultizado Ihe posiciona de modeeegascender a este mundo adulto a partir

da adesdo completa ao modelo preparatdrio parastibwiar, ndo lhe conferindo tempo e
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espaco para pensar sua escola e sua educacaoumsaigue posiciona a familia em um lugar
de “ndo saber” ndo a convoca para a discussao aslhpetencialidades de que a educacéo
média deveria ocupar-se de desenvolver nos esagjamtdiscurso de que o trabalho € o
reduto maximo de realizacdo humana relativiza @rveh fruicdo de outras experiéncias
como a arte, o exercicio da cidadania, a vida deticolade; o discurso de que o trabalho
digno é aquele exercido apos a graduacao produzdoeacdo que visa prioritariamente ao
ingresso no ensino superior; o discurso de quefesenciais legais sdo pouco aplicaveis na
pratica contribui para que o discurso pedagoégigente seja preservado de questionamentos;
o discurso da profissdo docente enquanto vocagéaolma para que o professor faca “o que
se espera dele”, aderindo aos discursos educaxicean produzir indagacdes, sem se
posicionar criticamente neste processo. Assim,eenid-se um discurso naturalizado que
produz o ensino meédio, uma formacao discursivdatidada que confere parametros para a
compreensao da realidade educacional que, emiateddos e historicamente situados, sdo
legitimados pela producao discursiva vigente.

Estes discursos constituem o referencial para @ @gs sujeitos, pois, parafraseando
Gregolin (1988), os saberes em circulacdo constitpeincipios de “aceitabilidade” de
proposicdes, fixando os discursos verdadeiros.n@rlél988) complementa que, uma vez
estabelecido um campo de saber, este passa gpg#ieas, de modo que a transformacao das
praticas depende da mobilidade deste campo. Assomo se produzem as praticas
pedagogicas a partir do saber sobre o ensino médéscola particular? Estas se produzem a
partir da estruturacdo do campo de acdo dos suijgite os saberes tidos como legitimos e
repetidos fixam — o estabelecimento do “substrateligivel” para as agbes, conforme
Foucault (1994) enuncia.

Assim, se os discursos dao conta de que a fingidempedéutica do ensino medio &
sua prioridade, deve-se adotar toda sorte de dispopara atendé-la, evitando “perdas de
tempo”, selecionando conteudos, avaliando a quididgcolar tendo em vista o atendimento
das exigéncias dos processos seletivos, normatizamividuos que provoquem alguma
resisténcia a este fazer. Assim, constitui-se uede de praticas que podemos denominar
“tecnologias”, no sentido foucaultiano, ja que ebgim toda sorte de acOes e de recursos
sistematicamente organizados tendo em vista unegpecifico, racional e legitimo.

Identificou-se que o objeto discursivo mais valada em termos da fixagcdo de
referéncias para a escola média € o “trabalhoimdédo que € o atravessamento das questdes
econdmicas e produtivas e das formas segundo &s @pigujeitos devem posicionar-se em

relacdo a elas que contribui para a formulagdondesaber sobre o ensino médio voltado a
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graduacgdo. Outros objetos sdo vislumbrados, mgadreemente articulados as questdes do
trabalho, como a “vida” e a “cidadania”. EvidencErique esta é muitas vezes compreendida
como a conquista de um trabalho e como a liberdadeada individuo escolher o trabalho
com que mais se “identifica”, ao mesmo tempo emajtueda” é feliz quando produtiva.

Quais sao os efeitos de subjetivacdo destes sabeatas praticas decorrentes dos
mesmos? Nao resta divida de que produzem-se sidgetes autocentradas, motivadas pela
busca incessante de seu aprimoramento pessoafissiomal, ou seja, pela realizacdo de
projetos de vida individualizados. Assim, estexpssos favorecem a constituicdo do espaco
privado como o0 Unico que diz respeito aos sujeifp®duzindo a culminancia da
individualizagdo dos mesmos enquanto modo de seoldtividade ndo € um espaco que faca
sentido para estas subjetividades, uma vez quemsial-se a completa individualizacdo do
processo de ensino e aprendizagem: ndo ha qualtgrerdo ao grupo, a classe, ao coletivo,
ao corpo docente. As mencdes a sociedade sao fitequeo sentido de que almeja-se, ao
final do processo educativo, que 0s egressos ddaes®dia conquistem seu lugar social,
lugar predestinado devido a sua condic&o sociebedmica, conforme pudemos evidenciar.

Produz-se, deste modo, uma incessante individgalizalos sujeitos e ha um
aperfeicoamento constante das estratégias de lorgobre os mesmos. Promove-se a
manutencdo da ordem social, j& que as “individadkd” formadas pela escola média apenas
se dedicardo a assegurar a si proprias certagpgadimas, desinvestindo, em consequéncia, 0s
direitos sociais. Quem goza das benesses do sigtentapital estard menos inclinado a
questiona-lo, a ocupar-se das questbes de desagigakbcial ou da universalizagdo dos
direitos. Trata-se da cidadania do incluido, desc capitulo anterior.

E importante observar como as praticas escolanesogdroborar as constituicdes
subjetivas calcadas em um saber sobre a “identididesujeitos. O atravessamento do saber
“psi” no discurso escolar € marcante e justificdatgsorte de dispositivos que se proponham
aprimorar as individualidades. Se o discurso esdolksse indagado a respeito dos modos
segundo os quais produz subjetividades, se elespadise ver’ enquanto um dispositivo
produtor das mesmas, uma maquinaria que produz snddoser no mundo e nao que
aprimora supostas esséncias humanas, seria pogwivebcar a emergéncia de um
estranhamento a este discurso?

Esta questdo nos remete a formacgédo de professm®snodos como a educacao é
constituida discursivamente nos cursos de licameiatpois, aparentemente, veiculam-se
discursos que enfatizam os aspectos progressestgsréticas educacionais, as oportunidades

constituidas a partir destas no mundo do trabathdesenvolvimento de uma vida produtiva,
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0 que torna estas praticas desejaveis. No entaetos profissionais em formacdo fossem
desafiados a pensar sobre os modos de ser quaststea educacional produz, se pudessem
perceber a si proprios como participantes ativogrdeessos de sujeicdo do homem a saberes
gque capturam sua atuacao politica e circunscreveoteacialidade de seu pensamento a uma
perspectiva individualista, como se sentiriam ae#e de suas praticas?

Assim, embora tenha se evidenciado um saber sobresino médio estabilizado e
compartilhado pelos depoentes, sustentado porcasatie ordem social e econémica, cujas
forcas sdo marcantes, cabe indagar sobre as piosslbs de “dessujeicdo” dos professores a
este saber, a fim de que outros fluxos possam sgpedados e “visualizados” como
perspectivas igualmente legitimas a educacédo a# mi&dio. Isto faz lembrar o desafio que
Foucault (1995) nos coloca de que ndo busquemasloi@sguem somos, mas que recusemos
0 que nos tornamos.

Em outras palavras, o desafio a se enfrentar énipver novas formas de
subjetividade, recusando o tipo de individualidage nos foi imposta durante séculos”
(FOUCAULT, 1995, p. 220). Colocar em questédo a pgao de individualidades engendrada
pelo discurso escolar requer que os profissiomdilem a camada de “verniz” que faz brilhar
o resultado das praticas do ensino médio — profiass bem-sucedidos e felizes, exibindo
Seus empregos e suas conquistas a partir de swgdoso mercado de trabalho — para que se
possa questionar a servico de qué somos levades gue esta formacédo € o que de melhor
podemos almejar.

Neste sentido, € possivel acreditar que se foriaattp aos sujeitos problematizar o
saber sobre o ensino médio nos processos de faondlegfrofessores, outras possibilidades
discursivas, outras praticas e outros efeitos dgesuacio poderdo se efetivar. E o que
Carvalho (2008) nos ajuda a compreender ao afigmamesmo que haja sempre uma norma
em circulacao, “(...) um sistema estratégico deig@ip existente em qualquer instituicdo” (p.
149), quando o sujeito se movimenta nesta realjdadecando-a sob questionamento, ja se
produz “(...) a condicdo primeira para a consté#aigle um outro movimento” (p.149). O
autor prossegue afirmando que se a submissao smgshs vigentes confere ao sujeito sua
legitimidade, a indagacdo acerca destes discuasmseice “a libertacdo do sujeito em favor
de outra subjetividade” (CARVALHO, 2008, p. 149).

E importante considerar que a problematizagio dbsres educacionais deve ser
produzida ndo apenas pelos professores, mas pos tsl profissionais cujos discursos
produzem uma verdade sobre o homem. Cabe destaogroaancia de que psicologos e

pedagogos também sejam confrontados com as pralud@esubjetividades que seus
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discursos e praticas favorecem. Observa-se queumesaber pode ser considerado libertador
ou opressor por si s6, mas a todos € preciso gofogaestdo: que modos de ser este saber
produz? Com que forcas compactuam: forcas de &ojeop de abertura a modos de
existéncia criativos?

Assim, faz-se necessario indagar sobre o goverrntandes sujeitos que os discursos
constituintes do ensino médio engendram. O conttatecondutas humanas nao se produz,
portanto, de forma coercitiva, mas a partir de watgonalidade compreendida por Foucault
(1988) como estritamente politica, uma vez queekeiona com outras formas de realidade,
a saber, “processos econdmicos, sociais, culterééxnicos” (FOUCAULT, 1988, p. 827).
Como vimos, a elitizacdo do ensino médio marcasi&cfio de que os saberes especializados
sdo socialmente destinados as classes sociais @jtes deste modo, mantém suas
prerrogativas. Compreende-se, a partir disso, camaatica pedagdgica fundamenta-se em
processos discursivos dos campos social e econpestabelecendo-se de modo a favorecer
a manutencdo da ordem social, apresentando, pseguoimte, um efeito politico que néo
pode ser negado.

Outro aspecto do governamento produzido pela esnéldia se refere a iniciacao
dos estudantes em um certo regime politico de aded Assim, o conhecimento cientifico é
cultuado e reificado como o saber verdadeiro poeléxcia, cujas consequéncias para a vida
sdo especialmente benéficas. No entanto, este dormdm@o € trabalhado de modo mecanico
pela pratica preparatoria para o vestibular, deawpet ele constitui uma “credencial” para 0os
estudos em nivel superior, garantindo o acessoeduglantes a certo patamar social e
econdmico. A repeticao das informagdes e a fornmocestas sdo encadeadas de modo a
tornarem-se “aproveitaveis” neste modelo educatimorsstitui uma relacdo de consumo com
0 conhecimento, ndo privilegiando o questionameaxtyca de sua producdo sécio-historica,
tampouco do seu efeito em termos da materializdeguraticas e de fabricacdo de modos de
ser.

Esta relagdo com o conhecimento se perpetuar&ngo lda vida de cada um, de
modo que cada individuo reforcard a politica dedage instaurada, constituindo uma
circularidade de producdo e busca de saberes hoeiagates e globalizantes que, ao
explicar os fatos a partir de teorias totalizantesnprovadamente aplicaveis em qualquer
lugar, sepulta os saberes locais, aqueles naanmegdibs por seu questionamento a esta
politica. Os sujeitos ndo colocardo questdes a sdper ritualizado, pois como podem
questionar sua verdade se esta pode ser verifpEdda metodologias cientificas? Além disso,

as individualidades formadas pela escola média oeenpdem, a partir dos discursos
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veiculados, que o aprimoramento do conhecimentttifim esta vinculado ao progresso e a
qualificagcdo dos modos de producdo a que tém ac8sso perspectiva de inclusdo neste
contexto social, econémico e tecnoldgico possutafeque tornam ainda mais insuspeita a
validade e veracidade destes conhecimentos.

Constata-se que o governamento produzido pelasesuédiia visa & adequacgdo dos
sujeitos aos modos de producdo caracteristicoegime do capital, de modo que € preciso
tornar os individuos produtivos a partir da disoglizacdo de seus corpos e de sua
instrumentalizagdo com conhecimentos coadjuvantespraticas econdémicas e sociais
vigentes. Este conhecimento deve fundamentar a re@mgao dos processos tecnoldgicos e
estabelecer uma verdade sobre o homem que peenigosernamento cada vez mais eficaz
e menos dispendioso. Assim, 0 conhecimento ndo pexdasado para “cortar” a realidade,
observar como esta se constitui, a servico de guéascpraticas tornam-se tao presentes no
tecido social. Ao contrario, este conhecimento produstamente, a inclusdo dos sujeitos
nesta “ordem” e estes, quando conquistam a fetleigaoduzida a partir da realizagéo de
suas aspiragcOes individuais, ndo colocam em questtso maquinaria... Aqueles que nao
alcancaram este patamar sao 0s responsaveis porogelo infortnio e, caso submetam-se a
certas praticas disciplinares, poderédo conquistarraérito igualmente.

E possivel depreender das analises realizadas estdo que a ocorréncia de
modificacdes na producgdo discursiva de finalidgas o ensino médio depende de uma
modificacdo da relacdo dos sujeitos com o conhettmé&e continuarmos a caracterizar 0s
processos educacionais sob o ponto de vista ingiljidvisando unicamente ao sucesso
profissional e a ascensdo social, estaremos mantandrdem vigente. No entanto, se
ousarmos pensar em um processo com finalidadesenliés, talvez encontremos a
possibilidade de outros modos de ser, fazer e rsefBm duvida, a escola média
contemporanea € uma instituicdo disciplinar qua,vsegundo Aquino e Ribeiro (2009, p.
65), “(...) ndo apenas a contencéo fisica dos spnpas a incitacdo da coletividade rumo a
ideais consensuais”. Estes ideais foram descritpar@r das falas dos entrevistados e se
referem a constituicdo de projetos individuais pdas essencialmente pela insercdo do
estudante no mundo do trabalho.

O saber escolar, ao (re)produzir verdades, despatea o pensamento, de modo
gue foram poucos 0s momentos em que 0s depoemtesgtoram fazer um exercicio criativo
de suas praticas na escola média. E como se négsead pena “imaginar” um ensino médio
que contemplasse outras finalidades, pois o disogue da sentido verdadeiramente a esta

etapa educacional € o da preparacdo para o vestibAgsim, é preciso romper com a
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propagacao ilimitada deste saber a partir da prdtieacdo dos modos de existéncia que o
discurso sobre a escola média preconiza como desej&stes modos de existéncia sédo
atravessados por uma racionalidade psicologizamfge investe a producdo de
individualidades, promovendo sua governamental@zagdssim, instituem-se estratégias
difusas de controle da conduta alheia, de “govetmaoalma”, segundo Rose (2001) e
configuram-se 0s mais potentes recursos de nomaly a partir de uma liberdade
autorregulatoria das individualidades.

Enquanto os saberes escolares produzem esta waliz@;do dos sujeitos, € preciso
fazer operar a analise foucaultiana a fim de deaumssa forca colonizadora dos modos de
vida, forcando a irrupgdo de fissuras nas supedfidbs discursos. Dessa feita, € necessario
mobilizar o saber escolar para que este saia @gada&s individualidades”, que o coloca na
legitima posicdo de dar aos estudantes 0 que edxss@am para seu aperfeicoamento,
tornando-os, por fim, Uteis e doceis. Se o sabmlasfor confrontado com os processos de
subjetivacdo que produz € possivel instaurar urptura nesta “fabricacdo” de identidades
autocentradas e enfraquecidas de seu exerciciicpplionsumidoras dos saberes e técnicas
que prometem sua felicidade em troca de produairasgulacao.

Na esteira deste pensamento, como podemos praxliizes modos de subjetivagcéo
se somos constituidos por estas formas de seribist socialmente fixadas? A exemplo do
empreendimento foucaultiano, é preciso deixar slasaforgas que nos levam a viver e pensar
de determinados modos, conduzindo nossos desAfrositar estas forcas € inevitavel, pois,
conforme Filordi (2008), “se o sujeito sempre viveabalhou e falou de algum lugar — desde
as incansaveis referéncias da ordem de um disalasordem de um poder — é a ele sempre
possivel uma interferéncia nestes limites” (p. 1&8 estes limites constituem praticas de
sujeitamento, eles também podem dar lugar a “@gstide liberacdo”, bastando que
indaguemos, segundo Foucault (1984, p. 73), “o&gpeeciso aceitar e ndo aceitar?”, “se nao
se aceita, 0 que se pode fazer?”. Assim, as faygasmoldam sujeitos podemos antepor
fluxos criativos e resisténcias que constituam adoanas de existencializagéo.

Ao concluir este estudo, tendo sido efetuada umi@aciaos modos de subjetivacao
engendrados pelas praticas discursivas e pedagddicansino médio na escola particular, é
preciso apontar algumas linhas de fuga que passiila dessujeicdo dos atores escolares
dos discursos dominantes. Assim, mesmo que a eswoiéenha sua acgdo disciplinadora, &
possivel imaginar praticas pedagogicas que ndoupamd apenas individualizacdo. Alias,
mesmo que a dimensdo produtiva marque os processmtares na escola particular, é

necessario abrir espacgo para a fruicdo de outpgiércias no cotidiano escolar, retirando da



1911

preparacao para o vestibular parte da importanadtg é atribuida. Problematizar a vida em
coletividade, o exercicio da cidadania, valorizaea&periéncias artisticas, culturais, musicais
e esportivas, promover espacos de problematizagaccahhecimentos, em vez de apenas
consumi-los e toma-los por sua verdade, sdo agiEpagem ser postas em pratica de modo
a “arejar”’ os processos de subjetivacdo contemporin

Desfazer o discurso meritocratico e problematizareais condicbes de acesso dos
diferentes contingentes populacionais aos bensaetumais e culturais pode ndo mudar
muito em termos das questdes de mobilidade sddmlentanto, perceber-se como alguém
dotado de alguns privilégios ndo generalizadosla pwpulacdo pode trazer outra ténica as
escolhas pessoais, profissionais e a articulagfiicpodos estudantes, de modo que estes
passem a implicar-se em questdes sociais e quepgmtas visualizem o0 espacgo coletivo
como aquele em que é preciso “colocar-se” e psdasegundo certas regras. Conferir ao
trabalho uma dimensédo de acdo do homem sobre oaremddetrimento de considera-lo
apenas um passaporte para a ascensao social @ pamguista de valor individual também
constitui uma forma de intervir na producdo dissarsdescrita. Retomar o conceito de
cidadania, rompendo com os contornos individuaisg@e marcam sua constituicdo é
igualmente necessario.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa realizou a descricado da folondisgursiva do ensino médio na
escola particular, articulando-a a constituicdopd&ticas pedagogicas e a seus efeitos de
subjetivacdo. Estes discursos produzem como feddictentral do ensino médio a preparagéo
dos estudantes para o prosseguimento dos estudasiveinsuperior, de modo que este
projeto identifica-se as aspiracdes educaciongisofissionais do segmento social de elite.
Evidencia-se, assim, a perpetuacdo de tracostaditieos discursos sobre o ensino médio na
escola particular, a exemplo do que se constatsuprimoérdios da implantacdo da escola
secundaria no Brasil, conforme a pesquisa historeaelou a partir dos trabalhos de
Marchand (2006), Rhoden (1985) e Filmus (2002)eenmtitros autores. Assim, espera-se que
a conclusdo do ensino médio habilite os estudaatesngresso nos cursos superiores
propiciando, posteriormente, sua inser¢cdo no mutmldrabalho. A ascenséo social e a
conquista dos postos de trabalho considerados ‘oigisos” sdo as principais expectativas
produzidas discursivamente pelos professores eaaelao futuro de seus alunos. Acredita-
se que € em funcédo destas aspiracdes que a esmtiladeve constituir-se.

A importancia da preparacdo para o vestibular fjogtse pela habilitacdo ao
trabalho que a conclusdo de um curso superior prodlias, o trabalho € compreendido
apenas sob sua forma assalariada, sendo visto aquilo que pode garantir aos individuos
conforto, valor pessoal e recompensa financeirard&os momentos pensa-se sobre o prazer
que o trabalho provoca quando criativamente exere@dem nenhum momento este é
compreendido enquanto intervencao na realidadejaemg produtor de outras mobilidades
que ndo a ascensao individual. Assim, o trabalhwelnido para os egressos da escola
particular € aquele que demanda formacao sup@nabalhos que exigem habilidades fisicas
sao relegados, nos processos discursivos, as campagalares. Ja as profissdes liberais e as
ocupacbes que demandam dominio de conhecimentbstabsgozam de maior prestigio.
Deste modo, opera-se uma divisdo social que temo cimalidade manter determinada
ordem, fazendo com que os segmentos beneficiadosnpor acesso aos bens culturais,
tecnoldgicos e educacionais mantenham esta posicao.

A ritualizacdo da escolha vocacional, por sua gemstitui um discurso que suaviza
os efeitos de submissdo dos sujeitos a necesdgigadenquistar uma insercao no trabalho. O
atravessamento do discurso “psi” faz crer que bBscalm trabalho que nos faca felizes é

possivel, bastando, para tal, que coloquemos rassa em andlise para descobrir qual
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identidade laboral nos habita. Deste modo, os iddos tém suas forcas produtivas
cooptadas por um sistema que precisa extrair demoge sua produtividade da forma mais
eficiente possivel, reduzindo a producdo de inglibacdo ou de resisténcia. Para facilitar
esta captura dos sujeitos pelas forcas produtimasd uso dos saberes que afirmam a
“identidade laboral” do homem como uma marca natigasua constituicdo. Mesmo que ja
pudéssemos esperar a producao destes sujeitos’ ‘ditexploracdo do capital pela instituicao
escolar, chama a atencdo a esmagadora auséndscuaesas que deem conta da importancia
das esferas social e politica a que os sujeitosndalesenvolver um sentido de pertenca. A
cidadania, a fruicdo estética, o exercicio crigtavexpresséo artistica, o aspecto ludico do ato
de conhecer, o valor do sujeito colocar indaga@@ss conhecimentos sao preteridos pela
importancia da insercdo do homem no mundo do tnabal

Assim, evidencia-se que este discurso, materializads praticas pedagogicas
preparatérias para o vestibular, produz subjetdédaautocentradas em busca constante da
realizacdo de seus projetos individuais. Desta,f@taticamente todos os objetos de saber
constituintes do ensino médio possuem um atravesgamelo trabalho. Ser feliz e exercer a
cidadania confundem-se, portanto, com escolher namalho e conquistar um emprego.
Ademais, as potencialidades produtivas da vidaviddal devem ser constantemente
protegidas a partir dos saberes biomédicos e damgéo de riscos.

Os depoimentos descritos neste estudo nos fazéstirrebbre a agéo do dispositivo
escolar enquanto agente disciplinador e produtandleidualizacdo. Ha uma exacerbacéo da
individualidade, nitidamente evidenciada pela pgddude um conceito de cidadania que, em
vez de ser compreendida como preceito universafuiparada a conquista de inser¢cdo no
mundo social e econdmico. Além disso, ser cidadé&scinde do conhecimento dos codigos
que regem a sociedade de modo a evitar penaligadasrcer direitos, sem ter em vista a
promocao e garantia de direitos coletivos.

Outro aspecto que nos leva a pensar sobre asgsr@gdagogicas em sua funcao de
governamento dos individuos € a preocupacao ddisgomais com o cuidado dos estudantes
consigo mesmos e a compreensao de que o trabalpmfssor ndo se restringe ao ensino,
mas envolve a “educacao”. Esse discurso deixaoniticexercicio de certo controle das
condutas dos estudantes, inclusive fora do contesdolar. Assim, cada individuo deve ser
conhecido profundamente, o que so se torna possiwel constituicdo de uma relagédo entre
professores e alunos que favoreca a aproximagaartitha de experiéncias e de confissdes.

Estes discursos evocam o exercicio do poder pagtmdutor de individualidades que, além
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de serem controladas pelos “cuidados” a elas déestaprendem a administrar a si proprios
0S mesmos.

O discurso legal quanto as finalidades do ensindioni®i praticamente ignorado
pelos entrevistados, que buscaram justificar o rsajpe enunciavam sobre esta etapa
educacional a partir de modos particulares de ceemgler o trabalho, a vida e a cidadania.
Embora o discurso legal e o discurso dos entre@lastapresentem pontos em comum, o
primeiro ndo foi valorizado enquanto uma referéngama a escola média. Os aspectos
comuns a estes discursos fazem-nos crer que pemteacum regime de saber produzido
praticamente a partir dos mesmos objetos discugsivaracteristicamente individualistas e
voltados as demandas formativas do mercado ddhmba

A constituicdo de uma relagdo com o conhecimentdaga por seu consumo em
detrimento de sua contextualizacdo, de seu questiento e do incentivo a sua producao
pelos atores educacionais parece coadunar com atengéo da ordem social, ja que so é
preciso conhecer aquilo gue nos posiciona nesenmrdue nos da um lugar. De tudo isso,
decorrem praticas pedagdgicas que visam incessantera obtencao de sucesso profissional
por parte dos estudantes, negligenciando a inselganesmos em outras esferas da vida
social, especialmente aquelas relacionadas avidede. O prazer de aprender e de produzir
conhecimento também se dissipa neste modelo eduefcja que as aulas restringem-se a
transmissao de conhecimentos necessarios aos gzecasetivos para 0 ensino superior. O
trabalho e o conhecimento sdo despotencializadpsaeto possibilidades de intervencdo no
mundo social, tornando-se apenas instrumentos pa@nquista de vantagens individuais.
Assim, constituem-se subjetividades autocentradasiremamente individualizadas,
desimplicadas das questdes sociais e politicadljzdolas, que ndo oferecem resisténcia as
praticas sociais e econdmicas vigentes.

Este atravessamento da “producdo” nos modos dwidhai se relacionar com o
conhecimento, de modo a potencializar as condigddisiduais de ingressar no ensino
superior e no mundo do trabalho, dita a forma camaulas devem ser, a énfase que deve ser
alocada as disciplinas, a carga horaria destinadstas e as formas de avaliacdo da
aprendizagem. Evidenciou-se que este saber sobemsmo médio se materializa em
dispositivos que visam torné-lo praticavel, demandapara tal, recursos técnicos diversos e
sujeitos submetidos ao mesmo. Assim, 0 ensino ilgulise as formas de dar aula a partir do
mesmo constituem tecnologias, na acepc¢ao foucaaltja que fazem parte do instrumental
mobilizado para a realizacdo de um objetivo radjdeanicamente orientado a consecucéao de

uma finalidade especifica.
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Portanto, a escola média promove, a partir dagcpsadliscursivas e pedagdgicas que
a constituem, uma moldagem dos individuos as deasadd mercado de trabalho, o que
produz efeitos de subjetivacdo que precisam sdergiados. Nao ha qualquer espaco para a
criacao de projetos de vida que se diferenciemiao eestibular-graduacéao-trabalho. Assim,
a escola enquanto equipamento disciplinar prodiizidualizacdo em detrimento de oferecer
aos estudantes a problematizacdo das formas deatudss, abrindo-lhes a perspectiva de
inventar seus proprios caminhos de existencial@zac#sercao social. Neste sentido, vé-se a
acao das relacbes de poder, que contribuem paematemcédo da ordem social e econémica,
para a producdo de sujeitos docilizados, que né@adm resisténcia as l6gicas do mercado
de trabalho, mas buscam insistentemente adequer-sesmas, tornando-se cada vez mais
atrativos a este mercado, ou seja, cada vez maipiseds a estes discursos. Assim, 0
conhecimento e o trabalho sdo desprovidos de stem@alidade de intervencdo na vida
social, passando a “servir’ enquanto possibilitareeas detentores vantagens pessoais. O
importante € deter os conhecimentos que “abriréotap para um futuro feliz, calcado pelo
acesso ao trabalho.

Os discursos constituintes do ensino médio em Soalkdades propedéuticas tém
sido tdo amplamente repetidos que simplesmente sedoislumbram outras formas de
justificar as praticas pedagogicas que nao passdmtgabalho. Assim, todas as finalidades
enunciadas pelos professores tém suas condi¢copesdéilidade remetidas ao trabalho: a
cidadania é equiparada a condicdo alcancada peftesqgue detém um trabalho e a vida é
convertida em vida profissional. Os espacos paparéncias culturais, para o contato com a
arte, esporte e para a fruicdo de experiénciagdadido muito restritos. Produz-se, assim,
uma formacao no ensino médio da escola privadadelao trabalho em detrimento de uma
formacdo cultural geral em que se exercite 0 peestmrcritico das estruturas sociais, das
praticas educacionais e laborais.

A impregnacédo do saber escolar pelos discursoslpgizantes difunde a crenca na
existéncia de uma esséncia humana que precisa tsdyalhada” pelos dispositivos
educacionais para atingir a plenitude de seu detgemento. O saber escolar ndo se vé
enquanto dispositivo de producdo de subjetividaolegie poderia leva-lo a problematizacao.
Ao contrario, este saber é vangloriado pelo sup@gtomoramento que promove das
faculdades humanas. No entanto € preciso lancaestdp acerca dos fins em direcdo aos
quais se pratica este aprimoramento, ja que estienge-se a formacéo do futuro trabalhador
diplomado. Estes apontamentos nos levam a refhettrca dos cursos de formacdo de

professores, que parecem contribuir para a mariethgs discursos vigentes ao justificar a
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importancia das acdes educacionais tendo em vistaaa as possibilidades de ascensao
social. Ademais, observa-se uma relagdo com o conbato que o subordina ao papel de
“instrumento”, o coloca enquanto “meio” para al@n@inalidades individuais em vez de
posicionar sua produ¢cdo como um campo de lutas gaelonpor relacdes de poder. Os
conhecimentos ndo sdo pensados em seus efeitoprouw@ssos subjetivos que engendram,
mas sao ritualizados por ssetatusde verdade que s6 sera colocada em questdo quamdo s
refinamento produzir novas verdades.

Sendo assim, conclui-se que a escola média atua aondispositivo disciplinador
dos corpos juvenis, moldando-os as necessidadsistéomna produtivo, destituindo-os de sua
acao politica e de seu potencial de resisténcjgotAncializacdo de outras finalidades para o
ensino médio passa necessariamente pelo questiottade sua producédo discursiva, ja que
as acOes pedagodgicas sdo produtos dos modos daagruprojeto educacional desta etapa
educacional.

A realizacdo desta pesquisa produziu uma importemtéribuicdo a analise critica
das finalidades do ensino médio, o que |Ihe confepertancia social e cientifica. No entanto,
novas problematizacbes devem ser produzidas de raoexpandir o campo de saberes
educacionais a outros possiveis fluxos que delimitsuas finalidades. Embora o
atravessamento das l6gicas produtivas sobre aamsistde ensino sejam marcantes, ndo é
preciso limitar as praticas pedagdgicas as demgmaasitivistas. E preciso também por em
evidéncia a psicologizacdo do saber escolar, degtd as formacdes identitarias de seu
reinado sobre as verdades humanas. Assim, ososugdib produzidos a partir dos recursos
discursivos e técnicos que integram sua cultura,“beotar” de uma suposta esséncia interna
que cabe a escola aprimorar. Depreende-se do expos&t € urgente problematizar as
concepcOes de linguagem e conhecimento veiculaddss pcursos de formacédo de
professores, ja que estes profissionais ndo ténocspado de questionar 0s recursos
discursivos presentes em nossa sociedade a redpesiducacao, trabalho, cidadania e vida,
por exemplo.

Além da relevancia cientifica e historica destagpes, a problematizacdo das
finalidades do ensino médio e de suas implicacdsgprocessos de subjetivacao realizada lhe
confere relevancia social e politica. Ademais, eilexdes produzidas ao longo do presente
trabalho contribuem para a problematizacdo da fofimae professores, para a elaboragao de
politicas publicas para a juventude e para asx@dke acerca da educacao basica brasileira.
Novas pesquisas precisam ser desenvolvidas tendwisten a constituicdo discursiva do

ensino meédio, a relacdo entre ensino fundamentalédio e a utilizagdo do referencial
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foucaultiano para operar uma critica educaciorspeEa-se que este trabalho tenha cumprido
a tarefa de colocar questdes a um regime discutdoséamiliar a todos que parece constituir
a unica verdade possivel para o ensino médio. Asspnincipal contribuicdo desta producéao
e alertar educadores e pesquisadores de que séngussivel exercer nossa liberdade de
pensamento, sonhar com outras formas de viveradst para tal, que ndo tomemos 0s

conceitos discursivos como verdades definitivasentestaveis.
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ANEXO A - ROTEIRO DA ENTREVISTA INTEGRANTE DA PESQU ISA
“PRATICAS DISCURSIVAS E MODOS DE SUBJETIVACAO NO EN SINO MEDIO
PARTICULAR”

Universidade de Caxias do Sul

Programa de Pdés-graduacdo em Educacgdo — Centilosiefie e Educacao
Pesquisadora responséavel: Angela Garziera Gasperin

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Sofia Inés Albornoz Stein

Co-orientadora: Prof.2 Dr.2 Cristina Lhullier

Nome do participante:

Idade:

Disciplina que leciona:

. Relate um breve histérico de sua formacao [wiofisl.

. Relate um breve histérico de sua atuacao profias

. Descreva sua atividade profissional atual.

. H& quanto tempo atua como professor?

. Ha quanto tempo atua como professor do ensimlomMé

. Ja atuou junto ao ensino fundamental?

. Ha quanto tempo atua no ensino médio em esediiaydar?

. Quais vocé acredita serem as finalidades doe@emnsédio?

© 00 N o O A W N P

. Comente a legislacéo brasileira para o ensirdiavem termos de suas finalidades.
10. Comente sua experiéncia enquanto ex-alunoslnemédio.
11. Comente sua experiéncia enquanto professansioemedio.

12. Como vocé descreveria um aluno bem formadmasme médio?
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECID O DO
PARTICIPANTE

1. Identificacdo do Projeto de Pesquisa

Instituicdo: Universidade de Caxias do Sul — UCS

Programa de Pos-graduacédo em Educacao - Cursostieahite

Titulo da pesquisa: Praticas discursivas e modasibjetivacdo no ensino médio particular
Area do conhecimento: Educacao

Pesquisadora responséavel: Angela Garziera Gasperin

Orientadora: Prof2 Dr2 Sofia Inés Albornoz Stekm@l: siastein@mac.com)

Co-orientadora: Prof2 Dr2 Cristina Lhullier (e-maitlis.lhullier@yahoo.com.br)

Telefone da instituicdo a qual este projeto estéulado: (54) 3218 2100

2. ldentificacdo da pesquisadora

Nome: Angela Garziera Gasperin

Profissdo: Psicéloga - CRP: 07/15256 d:ragarzieral980@yahoo.com.br
Endereco: Travessa Itorord, 125 — Bairro Maria GioreBento Gongalves, RS.
Telefone para contato: (54) 8111 3111

3. Identificagcéo do participante da pesquisa
Identificacdo do(a) voluntario(a):
Idade: RG:

Data de nascimento: E-mail:

O(A) Sr.(%) esta sendo convidado(a) a participarpdojeto de pesquisa “Praticas
Discursivas e modos de subjetivacdo no Ensino Méderesponsabilidade da pesquisadora
Angela Garziera Gasperin. A realizacdo desta psadntegra a dissertacdo de Mestrado em

Educacao na linha de pesquisa “Educacao, EpistgmotoLinguagem” da Universidade de
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Caxias do Sul. O estudo objetiva analisar pratitiasursivas no ensino médio a fim de
problematizar as finalidades desta etapa da edodagdica e os modos de subjetivacdo
engendrados por estes discursos. Este trabalhendeetontribuir para a reflexdo acerca da
tematica da educacéo basica no Brasil. A coletdades ocorrera através de uma entrevista
que serd gravada caso o0 participante ofereca sesemiimento. As entrevistas serao
transcritas posteriormente pelo proprio pesquisadoparticipante pode solicitar ter vistas ao
conteudo transcrito a qualquer tempo, propondoltasaedes que julgar convenientes. No
caso deste ndo consentir a gravacao, o registladizs ocorrera a partir de relato por parte da
pesquisadora. Esta pesquisa ndo oferece riscqmeaspantes e contribui para a construcao
de conhecimento na &rea educacional. No caso ddadywo participante pode contatar a
pesquisadora a qualquer momento, por meio dos dafdwscidos acima. A retirada do
consentimento por parte do participante também pmmtecer a qualquer tempo, sem
prejuizo ao voluntério. A confidencialidade dasoinfacfes geradas e o sigilo acerca da
identidade do participante sdo garantidos. A paesgiora compromete-se a nao oferecer
informacdes acerca dos participantes em nenhurmdagentos da realizacdo da pesquisa ou
da divulgacao dos resultados. A participacdo ngpes € isenta de despesas e néo implica
riscos aos voluntarios. As entrevistas, gravadasoemato MR, serdo apagadas do registro
digital ao término desta pesquisa e as transcrigdesnesmas serdo deletadas em sua versao
digital e incineradas nas versdes impressas aon@rda analise dos dados. A duragdo
prevista das entrevistas € de trinta minutos entg\dstados podem solicitar a interrupcao
das mesmas caso sintam-se desconfortaveis. Avistdeendo serdo publicadas na integra,
sendo que alguns excertos serdo utilizados ao ldagtescricdo dos resultados da pesquisa
como forma de ilustrar os dados levantados. A psadara e as orientadoras académicas
serdo as unicas profissionais a ter vistas dadrigase das entrevistas. Os dados do Comité de

Etica ao qual o presente projeto foi submetido paraciacéo sdo apresentados a seguir:

Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UCS
Rua Francisco Getulio Vargas, n° 1130 — Bloco @la 310 B
Caxias do Sul = RS CEP 95070-560 / Telefone: 3248 2100 - ramal: 2829

Eu, ,RG n ,

declaro ter sido informado e concordo com minhai@pacdo, como voluntario, no projeto

de pesquisa acima descrito. Declaro ter obtido stoa® informacdes e esclarecimentos
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relevantes a minha participacéo e, por estar delacassino o presente documento em duas
vias de igual contetdo e forma, ficando uma em enpdsse.

Bento Goncalves, de de 2009.

Assinatura do participante Assinatura do pesquisador

ANEXO C — PARECER DO COMITE DE ETICA E PESQUISA
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Comité de Etica em Pesquisa
Universidade de Caxias do Sul

Caxias do Sul, 08 de outubro de 2009.

Parecer CEP/UCS N® 90/2009
A Sra. Angela Garziera Gasperin

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Caxias do Sul, na data de 06 de outubro de 2009,
avaliou os aspectos éticos do projeto de pesquisa com o titulo "Praticas Discursivas no Ensino Médio" e o
considerou aprovado para comegar,

Os trabalhos estéo aptos a comegar com a coleta dos dados. A comprovacao que o trabalho foi
realizado de forma ética sera emitida depois da entrega dos relatorios de acompanhamento e do
manuscrito final. A data para o recebimento do primeiro relatério fica estabelecida para o dia 01 de
dezembro de 2009. Nesse relatério deve constar as etapas ja executadas, o numero de sujeitos de
pesquisa protocolados e fatos relevantes que possam interferir com o estude. O comunicando de eventos
adversos e eventuais modificagées no protocolo devem ser feito independentes de datas no momento de
seus aparecimentos.

Atenciosamente,

e

Prof/Dr. Wilson Paloschi Spiandorello
Presidente do Comité de Etica em Pesquisa

Universidade de Caxias do Sul. Cidade Universitana Bloco 5. Sala 210 B. Fone 054 32182100 Ramal 2829 Email dpmoraes@ucs.br



