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Este trabalho é dedicado a todos meus alunos do ensino médio noturno que
cotidianamente vivem simultaneamente a esperanca e a descrenca das possibilidades do ensino
que lhes sdo oferecidas, e que me ajudaram na constru¢do deste trabalho mediante sua

participacao nos questiondrios e entrevistas expondo-se e revelando suas dificuldades e sonhos.
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“O fato de que um tal clima e um tal modo de vida tenham entrado em
agonia e que a escola se tenha separado da vida determinou a crise da
escola. Criticar os programas e a organizagcdo disciplinar da escola
significa menos do que nada, se ndo levam em conta estas condicoes.
Assim, retornar-se a participacdo realmente ativa do aluno na escola, que
50 pode existir se a escola for ligada a vida.” (Gramsci:1991:132-133)
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RESUMO

Este trabalho se preocupa com a realidade social do ensino médio noturno no Brasil,
considerando, segundo os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira, a grandeza quantitativa das matriculas neste nivel de ensino. No entanto, esta
realidade é emudecida desde o senso comum até as politicas publicas.

A primeira expressdo deste emudecimento foi flagrada na dificuldade encontrada na
realizagdo da pesquisa diante da quase inexisténcia de dados oficiais.

Ao resgatarmos a histéria do ensino noturno no Brasil, podemos visualizar que este ensino
oferecido hoje, visto nos dados estatisticos e no Colégio Estadual Antonio Houaiss, reflete o que
tem sido ao longo de nossa histéria a escola noturna: um espago que nao leva em conta a
condicdo do seu estudante.

O ensino médio noturno, objeto de nosso estudo, tem se constituido no espaco de negacdo
dos saberes dos sujeitos que o freqiientam.

Para tentar reverter esse quadro de silenciamento, vemos a importancia de identificar o
significado de estar na escola para os estudantes do ensino médio noturno, visto que estes t€m
diferentes caracteristicas e expectativas em relacdo a escola.

Este trabalho tem como horizonte a esperanca de participar da constru¢do de um espago
escolar que leva em consideracdo os anseios dos estudantes do ensino médio noturno, para que
estes se sintam contemplados no contexto escolar, e que este verdadeiramente seja um espaco de

promocao da inserc¢do social.
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RESUMEN

Esta investigacion se preocupa con la realidad de la ensefianza media nocturna en Brasil,
considerando conforme los datos de INEP la grandeza quantitativa de las matriculas en este nivel
de ensefianza. Entretanto, esta realidad es callada desde el senso comun hasta las politicas
publicas.

La primera expresion en relaccion a este silencio empez6 en la dificuldad de la realizacion
de la investigacion delante de la casi inexistencia de datos oficiales.

Al rescatarnos la historia de la ensefianza nocturna en Rio de Janeiro, vemos que esta
enseflanza ofrecida hoy, incluso en las estatisticas oficiales y en Colegio Estadual Antonio
Houaiss, refleje lo que hay sido al largo de nuestra historia la escuela nocturna, un espacio que no
lleva en cuenta la condicién de su estudiante.

La ensefianza media nocturna, objeto de nuestro estudio, se constitui en el espacio de la
negacion del conocimiento de los sujetos que alli estdn.

Para revertir ese cuadro silencioso, ya que los estudiantes de la ensefianza media nocturna
tienen diversas caracteristicas y expectativas en relacion la escuela, vemos la importancia de la
identificacion del significado de la escuela para estos estudiantes.

Esta ivestigacion tiene como horizonte la esperanza de participar de la construccion de un
espacio escolar que considera los anseos de los estudiantes de la ensefianza media nocturna, para
que estos sean inclusos en el contexto escolar, y que verdaderamente sea un espacio de

promocion de la insercion social.
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I. INTRODUCAO

Este trabalho tem como objetivo investigar o sentido de estar na escola para o jovem
estudante do ensino médio noturno.

O interesse em analisar esse nivel de ensino € resultado da nossa experi€éncia como
professora de sociologia que simultaneamente; vive, testemunha, participa, critica e sofre o
cotidiano deste ensino. Professora que, principalmente, ndo se conforma, quer mudar, quer
construir com os estudantes uma possibilidade de ruptura das concepgdes e condi¢des em que
estd mergulhada sua escola.

Este trabalho se preocupa com a realidade social do ensino médio noturno no Brasil,
considerando que grande parte da populag¢do estudantil sé se escolariza dada a existéncia do
periodo noturno, e que sao altos os indices de evasdo e repeténcia.

Mas ele ndo tem a ambicdo de fornecer solugdes prontas e acabadas para as mazelas do
ensino médio noturno. Quer dar um pouco da voz aqueles que o vivenciam na condi¢do de
estudantes.

Para tentar reverter esse quadro, vemos a importancia de identificarmos as demandas dos
estudantes desse turno, ja que os estudantes tém diferentes caracteristicas e expectativas em
relacdo a escola, que extrapolam as suas condi¢des econdmicas. Consideramos que as praticas
efetivas do espaco escolar sao decorrentes, em grande parte, do sistema de disposicdes (o habitus
na perspectiva de Pierre Bourdieu) desenvolvidas por esses estudantes em seu processo de
socializagdo e posicionamento social'.

A existéncia de varias realidades, a do estudante e do trabalhador-estudante, a do
estudante que percorre a trajetoria de escolarizagdo sem interrupgdes e a daquele que retorna a
escola apds periodos de abandono leva a necessidade de se contemplar a possibilidade de oferta
diversificada de ensino, no sentido de criar ambientes escolares capazes de acolher os diferentes
publicos que vém demandando o ensino médio noturno e potencializar suas escolhas futuras.

Oliveira (1994:95) em sua pesquisa sobre as trajetorias escolares de alunos trabalhadores
do ensino médio noturno que retornam a escola, afirma que é possivel identificar dois subgrupos

de aluno-trabalhador, com aspectos que os aproximam e que os diferenciam:

! Uma das fungdes da nogio de habitus é a de dar conta da unidade de estilo que vincula as praticas e os bens de um
agente singular ou de uma classe de agentes (Bourdieu, 2003).



{PAGE }

“Em relacdo aos aspectos comuns, posso destacar a situacdo de estudos e
de trabalhos (...) todos os entrevistados, trabalham e enfrentam
dificuldades para conciliar estas duas atividades. Contudo, existem
peculiaridades que marcam suas trajetorias e que ndo podem ser
ocultadas através de generalizacoes, considerando apenas o fato de os
entrevistados pertencerem as camadas populares.”
Diz a autora que a escola, para um dos subgrupos, representa um espago social necessario
a sua atualizacdo cultural e socializacdo. E o espaco onde os estudantes tém a possibilidade de se
relacionarem com pessoas de seu meio social e de tentar planejar um outro modo de vida. A
atividade profissional exercida parece ser um fator de motivacdo para a freqiiéncia a escola,
entendida como local de socializacdo e de descanso da rotina.
J& para o outro subgrupo, Oliveira (1994) diz que a escola representa a possibilidade de
melhorar de vida. Alguns vislumbram a continuidade dos estudos apds o término do ensino
médio e os demais procuram no diploma a possibilidade de melhorar a sua situacao no emprego.

A clareza dessas expectativas se desdobra em estratégias mais concretas para que os estudantes

persigam seus objetivos e tenham maior motivacao para a permanéncia na escola.

“Ndo penso em fazer faculdade, apesar de gostar da drea de
administragdo, secretariado, jd estou com a idade passada (25 anos). Pois
até que eu termine a faculdade jd estou passada para o mercado de
trabalho. Minha intencdo é terminar o 2° grau, porque é muito cobrado
para fazer algum concurso puiblico ou melhorar um pouco de categoria no
trabalho. Na minha cabeca sempre funcionou a idéia de ver a minha irmd
formada, ela quer ser enfermeira. A minha irmd ndo parou de estudar e
nunca repetiu de ano” (Lidiane-25 anos-estudante do C.E.A.H.).

Outra pesquisa desenvolvida com estudantes do ensino médio noturno, tendo como um
dos objetivos identificar demandas dos estudantes desse turno, destaca que a maioria dos
estudantes do turno noturno € jovem; no entanto, a escola tende a esperar dos mesmos um
comportamento adulto. Ou seja, sdo estudantes trabalhadores, mas sdo jovens trabalhadores: “(...)
por parte da escola espera-se um aluno maduro, responsdvel, marcado ndo pela juventude, mas
pelo mundo do trabalho (Silva, 2000:51)”.

Dubet e Martuccelli (2002) também corroboram a idéia da existéncia de diferentes
expectativas entre os estudantes em relacdo a escola. A escola atual para estes autores é
atravessada por trés ordens de 16gica que irdo orientar a a¢do dos individuos.

O "conjunto" social € uma justaposi¢do de trés grandes tipos de sistemas: comunidade,

mercado e sistema cultural. Este daltimo € a definicdo de uma criatividade humana que ndo pode
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ser reduzida a tradicdo ou a utilidade (I1d., p. 110). Cada um destes sistemas é fundado numa
l6gica propria. A experiéncia social € o resultado de uma articulacdo aleatdria entre estas trés
l6gicas:
1. Loégica de Socializacdo — funcdo de favorecer a integragdo dos individuos em uma
sociedade.
2. Logica da Estratégia — funcdo de distribuicdo de competéncias que o sistema de ensino
deve assumir frente as demandas do mercado econdmico.
3. Lodgica da Subjetivagao — fungdo de educar no seu sentido amplo.

Os autores afirmam que as l6gicas de a¢do sdo autdbnomas e ndo hierarquizadas, e que a
partir da experiéncia social® dos atores, estas trés l6gicas sdo articuladas e para cada autor assume
um sentido préprio.

Segundo Dubet (1994:110):

“a sociologia da experiéncia social visa definir a experiéncia como uma
combinatoria de logicas de agcdo que vinculam o ator a cada uma das
dimensoes de um sistema. O ator deve articular estas logicas de agdo

diferentes e a dindmica que resulta desta atividade constitui a
subjetividade do ator e sua reflexividade”.

7z

A primeira, a socializacdo, é a légica de acdo da sociologia cldssica, assim como foi
definida anteriormente. Para essa l6gica, a identidade € submissao pela interioriza¢do de valores
institucionalizados através dos papéis. O ator € reconhecido na medida em que ele estd integrado.
As relacdes sociais sdo caracterizadas pela oposicao entre "eles" e "nds". O outro € definido pela
sua diferenca, definido como o "estranho" contrdrio a "nds", ao grupo (in-group/out-group). O
que fundamenta a acdo s@o os valores. Para o ator, a cultura, ao mesmo tempo, fundamenta a
identidade, é uma moral e perpetua a ordem. (Dubet d4d o exemplo da religido e da escola, Id., p.
117). Enfim, a 16gica da integracdo considera as condutas de crise como patoldgicas, como falhas
da socializagdo e da integracdo ao sistema. Nessa l6gica, que domina a visdo cldssica da

sociedade, os individuos t€ém como objetivo manter a continuidade de sua identidade.

Na légica da estratégia, a identidade € um recurso, um meio, num mercado concorrencial,
mercado entendido ndo s6 do ponto de vista econdmico, mas em todas as atividades sociais. A

identidade € vinculada ao conceito de status e ndo mais a um papel. O ator é reconhecido na

? Experiéncia social designa as condutas individuais ou coletivas dominadas pela heterogeneidade de seus principios
constitutivos e pela atividade dos individuos que devem construir o sentido de suas prdticas no meio desta
heterogeneidade (Dubet, 1994).
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medida em que ele pode, em que tem recursos para influenciar os outros a partir da posi¢do que
ele ocupa; ndo se trata mais de posi¢do social, mas de posi¢do "relativa", porque depende das
oportunidades e dos recursos disponiveis nessa posi¢do. A identidade é o meio para atingir
determinados fins, e a integracdo € substituida pela regulacdo: as regras do jogo. As relagdes
sociais sao definidas em termos de concorréncia, de rivalidade de interesses individuais ou
coletivos. O que estd em jogo na agdo, neste caso, € o poder. Os atores vao definir seus objetivos,
escolher o que para eles € util, enfrentar a concorréncia com os outros (pode ser pelo dinheiro,
mas também competi¢do politica, ou mesmo conquista amorosa) € vao desenvolver estratégias
para influenciar os outros, isto € exercer um poder. Nesta perspectiva, a acdo coletiva ¢ mais
mobilizacdo que adesdo, os movimentos sociais s30 uma acao racional e ndo espontanea, € visam
a exercer influéncia sobre o sistema politico. A referéncia € a sociologia da acdo estratégica, € a
acdo orientada para o sucesso (Habermas citado por Dubet. Id., p. 126), identificada a ideologia
do capitalismo. Mas também € uma visdo liberal, que denuncia tudo o que pode impedir a

formacdo de equilibrios harmoniosos numa sociedade aberta as trocas concorrenciais.

A subjetivacdo, como ldégica do sujeito, € um conceito de dificil definicdo visto, segundo
Dubet, o uso que foi feito do termo numa perspectiva determinista ou individualista. Entretanto, a
légica do sujeito ndo pode reduzir o ator a seus papéis ou a seus interesses. Ela é uma atividade
critica. E a 16gica pela qual o ator se diferencia da 16gica de integracio e da légica estratégica.
Quanto a identidade, o ator ¢, na qualidade de sujeito, na medida em que ele € capaz de se
distanciar de si mesmo e da sociedade. Sua identidade € definida como um engajamento
permitindo a ele de se perceber como o autor de sua prépria vida (1d., p. 128), engajamento
realizado no sofrimento: pela necessidade de distanciamento critico e pela dificuldade de alcancar
esta qualidade de sujeito. As relagdes sociais sdo percebidas em termos de obstdculos ao
reconhecimento e a expressdo desta subjetividade (Id., p. 130). O conflito social ndo € nem
defesa da identidade nem mobilizacdo racional; € a luta contra a alienacdo, no sentido da
impoténcia, do sentimento de ndo ser nada mais do que o espectador de sua prépria vida. Esta

l6gica da acdo/subjetivagdo permite entender o irracional e o excessivo nos movimentos sociais

nos quais podemos encontrar um ator que se percebe como sujeito.

Existem, assim, trés 16gicas que remetem a trés "elementos do conjunto de uma formagao
social", a trés "sistemas" que sdo trés tipos de explicacdo da sociedade. Mas para o ator, existe

uma "circulacao" entre esses trés pontos de vista, que apaga a idéia cldssica de sociedade como
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sistema fechado, como madaquina. Os atores enfrentam identidades e relacdes sociais cada vez

mais diversificadas. Eles ndo escolhem, mas se deparam com todas elas, a0 mesmo tempo.

Segundo Dubet (1994) a socializagdo nao pode mais ser percebida, tal como considera
Durkheim, Piaget ou Mead, como a aprendizagem de uma complexidade crescente de papéis, de
status e de jogos sociais, ou seja, a observagdo fina dos estudantes conduz a uma outra imagem.
Trata-se de um ator confrontado com uma grande diversidade de orientagdes, isto €, com certos
antagonismos, e que é obrigado a construir por si mesmo o sentido de sua experi€éncia. Como
dizem os estudantes, a grande dificuldade € se “motivar”, conseguir dar sentido aos estudos. Ora,

este sentido constitui-se na capacidade de articular vérios registros de acao.

Os estudantes devem construir uma relacao de utilidade para seus estudos; devem estar a
altura de estabelecer uma relacdo entre seus esforcos e os beneficios que esperam em termos de
posicdes sociais. E claro que esta relacdo é mais ficil de se estabelecer quando os atores se
encontram no topo das hierarquias escolares, 1 onde as esperancas de integracao e de mobilidade
sao fortes. Ao contrario, € muito mais aleatorio para os alunos cujos diplomas sao objetivamente

desvalorizados.

Vemos que se faz necessario pensar um ensino médio noturno que nao encare 0S
estudantes deste nivel de ensino como seres homogéneos; ao contrario, vé-se a importancia de
entendermos como as diferentes trajetorias de vida de cada estudante constroem diferentes
expectativas em relagdo aquilo que se quer da escola.

Desse modo, cabe a escola se constituir como um espago que possa atender as diversas
demandas desses jovens estudantes, para se tornar um espacgo de fato democratico e ndo continuar
reproduzindo a exclusdo de todos aqueles que ndo se enquadram no padrado estabelecido.

Com este trabalho objetivamos encontrar caminhos que nos auxiliem a redirecionar a
pratica pedagdgica do ensino médio noturno de forma atender as necessidades desse estudante.

Assim no primeiro capitulo descreveremos os métodos de pesquisa utilizados neste
trabalho, que abrangem as abordagens quantitativas e qualitativas.

No segundo capitulo analisaremos a relagdao que se estabelece hoje entre o jovem e a
escola que € marcada por uma série de desencontros, considerando que a escola ndo traz para o

seu interior as vivéncias e os conhecimentos dos estudantes. Mostramos, entao, a importancia de
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se estabelecer um didlogo entre esses dois sujeitos, para a escola ganhar um sentido de ser para os
estudantes que a freqiientam.

Ainda no segundo capitulo faremos também a descricdo do Colégio Estadual Antonio
Houaiss (C.E.A.H.), escola a qual tomamos como referencial empirico, e tragaremos o perfil do
jovem estudante do ensino médio noturno, a fim de sabermos quem € esse sujeito que estamos
analisando, quais s@o os seus objetivos e anseios para com esta escola de nivel médio.

No terceiro capitulo, trabalharemos a histéria do ensino noturno no Brasil para podermos
situar melhor a realidade especifica que € objeto do nosso estudo. E pelos estudos realizados é
possivel afirmar que a escola noturna sempre trabalhou com contetddos distantes da vida cotidiana
do seu publico alvo. O mundo significativo do estudante do ensino noturno quase nunca foi
levado em consideracdo pela escola.

Segundo uma pesquisa realizada pela Ong Acdo Educativa', que envolveu grupos
culturais juvenis e professores da rede publica, uma das criticas mais fortes dos jovens a
instituicdo escolar € a de que o conhecimento transmitido pela escola ¢ muito distante da
realidade, servindo para “reproduzir desigualdades e criar individuos passivos”.

Para analisar esta dicotomia de quereres entre o estudante do turno noturno e a escola,
utilizaremos dois autores: Antonio Gramsci, este com a sua proposta de escola unitdria, e Paulo
Freire, com sua énfase nos saberes populares, e ambos mostrando a importincia dos saberes que
os educandos trazem para a escola. Assim, iremos ver que estes autores propdem uma
aprendizagem significativa, que a escola trabalhe conhecimentos que possam se levados para a
vida.

No quarto capitulo, mostraremos que o significado de estar na escola para o jovem
estudante do ensino médio noturno nao se restringe a inser¢ao no mercado de trabalho e a entrada
para o ensino superior, mas € também um espaco de sociabilidade, de contatos sociais e
valorizagdo social.

No quinto capitulo, apresentaremos uma andlise do ensino médio, a partir dos dados
estatisticos oferecidos pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira). Veremos, em nimeros, como se encontra este nivel de ensino hoje no Brasil.

Na conclusdo retomamos o debate sobre os dados que demonstram que o ensino médio
noturno, segundo os estudantes, ndo estd atendendo as suas demandas, j4 que ndo se interessa

pela realidade destes, nega os seus conhecimentos € ndo os v€ como seres plurais, com

" http://acaoeducativa.org/Institucional.htm
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pensamentos, gostos, jeitos e sentimentos diferentes, e que por isso tém diferentes expectativas

em relacdo ao que se quer da escola.
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II. METODOLOGIA

Os caminhos de uma pesquisa nem sempre sdo claros e nos obrigam, muitas vezes, a
repensar opcoes iniciais. Incertezas, descobertas e novas dividas acompanharam esta caminhada.
Neste capitulo, pretendemos descrever as op¢des metodoldgicas desta trajetoria.

A metodologia sobre a qual foi construido este trabalho abrange duas abordagens
diferentes, uma qualitativa e outra quantitativa.

A abordagem quantitativa se mostra apropriada quando existe a possibilidade de medidas
quantificdveis, de varidveis e interferéncias a partir de amostras de uma populagdo. Esse tipo de
pesquisa usa medidas numéricas para testar hipdteses ou buscar padroes numéricos relacionados
a conceitos cotidianos. Em contrapartida, a pesquisa qualitativa caracteriza-se, principalmente,
pela auséncia de medidas numéricas e andlises estatisticas, examinando aspectos mais profundos
e subjetivos do tema em estudo. Embora distintas, essas abordagens sdo complementares; sua
combinacdo tem por finalidade realizar um mapeamento das caracteristicas e das percep¢des dos

sujeitos.
2.2) Abordagem quantitativa

Em relacdo a abordagem quantitativa realizamos a andlise dos dados estatisticos do INEP
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) a respeito do ensino
médio, em especial o noturno, no periodo de 1996 a 2003% o Censo Demogréfico de Educacdo —
2000 do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) e dos dados do censo escolar de
2002 a 2004, da escola a qual tomo como referencial empirico.

Aqui é importante ressaltar as dificuldades para a obten¢do de dados estatisticos a respeito
do ensino médio. Foi necessdrio percorrer uma longa caminhada para chegarmos até a
sistematizacdo em graficos e tabelas dos dados brutos oferecidos pelo INEP.

Esta caminhada iniciou-se com a nossa ida a Secretaria Estadual de Educagdo do Rio de
Janeiro. Ao chegarmos neste 6rgdo, apds percorremos muitas reparticoes, ja que nao havia

nenhum funciondrio que soubesse indicar o departamento responsavel pelos dados estatisticos do

? A selecio deste periodo (1996-1003) deu-se porque somente neste periodo os dados do INEP estdo sistematizados .
Nos anos anteriores ndo hd dados organizados para o objetivo deste trabalho.
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ensino médio, fomos informados que apds muitas mudancas de endereco, a Secretaria Estadual
de Educacao havia “perdido” todas as suas informagdes estatisticas.

O nosso segundo passo foi a ida ao Conselho Estadual de Educagdo do Rio de Janeiro.
Neste 6rgdo fomos encaminhados a biblioteca, ja que neste espago ficam arquivados todos os
documentos referentes ao ensino médio. Mas para a nossa surpresa ndo havia nenhuma
informagao estatistica.

Resolvemos, entdo, fazer uma ida a ALERJ (Assembléia Legislativa do Estado do Rio de
Janeiro), ao chegarmos fomos imediatamente encaminhados a biblioteca, mas como neste
departamento nada se sabia sobre o assunto, encaminharam-nos a Comissdo de Educacgdo da
Alerj. Esta Comissdo, como também ndo tinha nenhuma informagado sobre os dados estatisticos
do ensino médio, indicou-nos a Presidente da Comissdao de Educagdo da Alerj. A assessora da
deputada estadual, Presidente desta Comissao, foi muita atenciosa, mas nos disse que ndo possuia
dados estatisticos, somente a tltima legislagdo para o ensino médio aprovada pela Aler;j.

ApOs esta longa, cansativa e frustrante caminhada sem encontrar as respostas desejadas,

resolvemos trabalhar com os dados do INEP, ja que ndo nos restou outra alternativa.

2. 2) Abordagem qualitativa

Quanto a abordagem qualitativa realizamos um estudo de caso no turno noturno do
Colégio Estadual Antdnio Houaiss de ensino médio, localizada no bairro do Méier na cidade do
Rio de Janeiro. As técnicas de pesquisa utilizadas foram questiondrios auto-aplicdveis, entrevistas

individuais semi-estruturadas e observacao participante.

2.2.1) Questionarios auto-aplicaveis

Aplicamos questiondrios para todas as turmas do ensino médio noturno do C.E.A.H. Sao
seis turmas, duas de 1* série, duas de 2* série e duas de 3* série. Ao todo foram aplicados 144
questiondrios. Aqui vale ressaltar que apesar de estarem matriculados 240 estudantes no periodo
noturno, somente 144 responderam ao questiondrio, pois sao estes freqiientam com regularidade a

escola.
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O objetivo foi tracar o perfil s6cio-econdmico dos estudantes que freqiientam a referida
escola pesquisada, além de tracar a trajetdria escolar dos estudantes e dos seus pais, assim como

as expectativas quanto ao estudo e a escola - vide — questionario - anexo L.

Dessa forma, construimos o questiondrio dividindo-o em cinco partes:

I - Identificacdo do estudante (nome, sexo, idade, estado civil, raga e lugar de nascimento)
IT — Origem do estudante (profissao e escolaridade do pai e da mae)

III — Situacao Pessoal (ocupagao, saldrio, com quem mora)

IV — Escolarizagao

V — Expectativas quanto a estudo e profissao

2.2.2) Entrevistas individuais semi-estruturadas

Vimos a importancia, além da aplicacdo dos questiondrios, da realizacdo de entrevistas,
pois havia a possibilidade dos dados dos questiondrios ndo fornecerem pistas importantes para a
compreensdo dos motivos que levam os estudantes a se posicionar de uma determinada forma, o

que, numa entrevista individual, é possivel de se averiguar de maneira mais acurada.

- Entrevistamos 08 estudantes do C.E.A.H. do ensino médio noturno.

Para o critério de selecdo dos estudantes entrevistados levamos em consideracio um
universo com individuos diferenciados, tanto em relacdo as suas caracteristicas fisicas (sexo,
idade, cor) quanto a trajetéria escolar, como por exemplo: estudantes do sexo feminino e
masculino, estudantes casados e estudantes solteiros, estudantes brancos, pardos e negros,
estudantes que freqiientaram a escola regularmente e estudantes evadidos, estudantes que tiveram
a trajetdria escolar regular e estudantes com a trajetéria escolar entrecortada, estudantes que
cursaram todo o ensino médio no periodo noturno e estudantes que estudaram um periodo do
ensino médio no diurno e outro no noturno, etc.

O objetivo de entrevistar estudantes com caracteristicas distintas deu-se porque
acreditamos que na diversidade dos olhares teremos uma melhor representatividade do objeto

investigado.
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Quanto a idade optamos em entrevistar estudantes entre 15 a 25 anos, ja que se concentra

nesta faixa etdria o maior nimero de estudantes no ensino médio.

{ EMBED Excel.Chart.8 \s } Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP
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Segundo os dados estatisticos do INEP, 91% das matriculas do ensino médio no Brasil, de
1999 a 2003, estdo na faixa de 15-25 anos. O Estado do Rio de Janeiro segue esta mesma
tendéncia, a maioria das matriculas do ensino médio deste estado também se concentra na faixa
etaria de 15-25 anos e em 1999 englobava 90% das matriculas e em 2003, 85%.

Ja a faixa dos 15 aos 17 anos concentra quase a metade das matriculas do ensino médio
no Brasil. Em 1999, 49% das matriculas estavam nessa faixa, em 2000 concentrava 43% e em
2003, 49%. O Estado do Rio de Janeiro segue essa mesma tendéncia, em 1999, 45% das
matriculas estavam entre 15 a 17 anos, em 2000 o nimero era de 40%, e em 2003, 41%. O que
nos aponta o predominio de jovens neste nivel de ensino.

Esse predominio de jovens no ensino médio vem se dando pelo alto indice de
desemprego, provocando a entrada precoce dos adolescentes no mercado de trabalho formal ou
informal e exigindo o aumento de instru¢iao e dominio de habilidades para se inserir no mercado
de trabalho’.

A utilizacdo da entrevista como método se apdia na convic¢do de que os atores ndo sao
simples agentes, mas sim produtores ativos do social, depositarios de um saber importante que
compde o seu sistema de valores. Portanto, o trabalho sociolégico implica explicar e interpretar a

palavra dos atores por meio dos dados recolhidos. A compreensdo do que diz uma pessoa € um

3“Em quase todos os paises da América Latina - o Brasil ndo é excegdo — o jovem constitui a metade do total dos
desempregados. As taxas especificas de desemprego de adolescentes e jovens atingem, em vdrios paises, o patamar
de 50%, chegando o desemprego das mogas a atingir taxas de 75%”. (Madeira, 1997:458)



{PAGE }

instrumento que se torna socioldgico na medida em que a andlise explica os comportamentos
sociais.

Existem grandes vantagens em utilizar esta técnica de entrevista. Primeiro, porque permite
ao informante descrever o que considera significativo, usando seus proprios critérios e palavras,
sem ficar restrito a determinadas categorias fechadas. Segundo, porque admite que o
entrevistador esclareca o informante sobre o exato significado do que pretende conhecer,
tomando as perguntas mais acuradas. Terceiro, porque esse instrumento permite a realizacdo de
comparacdes, devido ao relativo grau de homogeneidade assegurado pelo roteiro comum. Ele
também propicia andlises mais sistemdticas e gerais das informagdes obtidas do que seria

possivel fazer nas entrevistas ndo-estruturadas.

- Roteiro das entrevistas semi-estruturadas:

~- Nome, idade e série escolar.
- Trajetéria escolar do entrevistado e da familia nuclear (pai, mée, irmaos, etc).
- As razdes de fazer o ensino médio noturno.
- Qual o significado/sentido de estar na escola?
- Percepgdes sobre a escola (estrutura, funcionamento, organizagao).
- Consideragdes sobre os contetdos trabalhados na escola e sua relacdo com a vida e o trabalho.

- Indicadores de qualidade (O que € para o estudante uma boa escola?)
~

2.1.3) Observacao participante

A observacio

A observagao € a primeira forma de aproximacao do individuo com o mundo em que vive.
Dessa atividade decorrem aprendizados que sdo fundamentais para a sobrevivéncia humana. Pelo
olhar entramos no mundo, comecamos a nos comunicar com ele e iniciamos o conhecimento a
respeito dos seres que nele habitam.

A observacdo, com as caracteristicas especificas de sistematizacio de condutas e
procedimentos e de focalizacdio em torno de um objeto determinado, constitui também um
procedimento basico da investigacdo cientifica, da experimentacao.

Segundo Tura (2003:184):

“no momento da observacdo, o sociologo estabelece uma relacdo de
conhecimento com seu objeto de estudo, que é, por sua vez, um fenémeno



{PAGE }

concreto da vida social, imbricado em relacdes sociais e de um poder e
uma rede de significados socialmente compartilhados”.

III. DESCRICAO DO COLEGIO ESTADUAL ANTONIO HOUAISS
E DOS JOVENS ESTUDANTES QUE O FREQUENTAM

Descricao da escola — a escola e o jovem

Desvelar a escola destinada aos jovens de hoje € um processo complexo e os estudos de

Derouet (1987) nos indicam porque:
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“(...) se nos limitamos a escala do estabelecimento, vamos aprender
simplesmente fendmenos bastante formais que, freqiientemente, dizem
respeito a organizagdo social e desdenham totalmente o conteiido - em
particular, cultural e pedagogico das interacdes. Se, pelo contrdrio, o
pesquisador se empenha em proceder a uma observacdo precisa das
situagoes que se constroem durante as aulas, recreio, sala de professores,
corredores deixa de ter os meios para reconstituir essa dispersao e limitar-
se- d, na melhor das hipoteses, a um estudo da vida da turma.” (Derout,
1987:250).

Buscamos entender a escola como uma instituicdo social, num dado contexto. Como
instituicdo complexa, consideramos, assim como Antoénio Candido (1974:12), que: “os
elementos que integram a vida escolar sdo em parte transpostos de fora; em parte redefinidos na
passagem, para ajustar-se as condicoes grupais;, em parte desenvolvidos internamente e devido a
estas condicoes”.

Como uma instituicdo social, que tem localizacdo especifica e uma populagdo a ser
atendida, a escola apresenta, ainda, formacdes proprias mantidas, como esclarece, mais uma vez,
Candido (ibid., p.109), “por um sistema de normas e valores também internamente
desenvolvidos”.

Se observarmos, por exemplo, que a estrutura administrativa da escola, em todos o0s
niveis, inclusive no ensino médio, é definida pelo Poder Publico - ao instaurar diretrizes e
finalidades, organizacdo, registros, normas de administracdo, controles e prescricdes comuns -
mas que, de certa forma, é também redefinida na passagem e no seu proprio interior, como esse
autor nos sugere, poderemos compreender melhor como e porque as escolas se diferenciam nos
seus projetos, planos curriculares, regimentos e normas. Pelo contrdrio, quando deixamos de
considerar essa totalidade que exprime a realidade da escola, deixamos escapar sua vida
profunda, cotidiana, que também ¢é fruto da relagdo entre os seus membros. A estrutura de uma
escola é, portanto, algo mais amplo. Ao lado das relagdes oficialmente previstas, hd outras que

escapam, como conclui Candido, a sua previsao, pois nascem da prépria dinamica escolar.

Vemos entdo a importancia da descri¢cdo do universo pesquisado; ja que o objetivo deste
trabalho € entender o significado da escola para o jovem estudante do ensino médio noturno,
temos que entender que escola € essa para este jovem estudante que estd se construindo na

interacao do espago-escolar.



{PAGE }

Segundo Lopes (1996) os espacos escolares ndo sdo neutros, nem os agentes estudantis;
eles se comunicam com o espaco € com os outros que o partilham. Cada escola tem uma
autonomia relativa, tem um “espaco de manobra”, dotada de uma certa identidade s6cio-cultural.
Apesar de estar inserida na logica escola-institui¢do, sujeitas a légicas reprodutivas, apesar da
homogeneidade de escolas-padrio, os espacos escolares tém sua propria linguagem. E uma
linguagem “silenciosa” que o investigador poderd tornar “ruidosa”. Através de estratégias
metodoldgicas adequadas nos cendrios de interacdo escolares, os alunos emitem opinides,
estruturam atitudes e formam representagdes.

Ja que o espago escolar € reconstruido pela mediacdo das representacdes sociais, elas
proprias estdo ancoradas na existéncia cotidiana. Por isso a importancia que deve ser dada aos
gestos, objetos, comportamentos nao-verbais, indicios fisicos e matérias do contexto de acao.

Sarmento (2003:145) corrobora Lopes ao afirmar que no contexto escolar s cabe a
ciéncia das singularidades, das diferencas, da emergéncia do inesperado, do fluido e do ambiguo.
Uma ciéncia que renuncia a lei universal, distancia-se da preocupagdo exclusiva com as
regularidades e recusa uma orientagdo normativa, em nome da procura dos fatores geradores do
idiossincratico, do especifico, das manifestacdes plurais da realiza¢do da ac¢do educativa.

Segundo Michel Maffesoli (s/d,pidgs.46-47) na sua obra sobre a sociologia do cotidiano, o
pesquisador terd de estar atento a polissemia do gesto, “das informacdes moles” da vivéncia.

Aqui cabe discutir a ilusdo da homogeneidade da juventude estudantil urbana. Ainda com

Lopes (1996):

“(...) a juventude estudantil urbana é um mosaico de diferengas e ndo se
constitui, por si s0, uma condi¢do social. Nas prdticas culturais dos jovens
estudantes ndo hd um denominador comum que permita a agregacdo de
conduta e valores”.

Carrano & Dayrell (2002) também trabalham com a visao nao homogénea da juventude,
mostrando o jovem como um sujeito inserido em determinada realidade social e historica. Os
autores nos colocam a pluralidade e circunstancia que caracterizam a vida juvenil, na qual ndo ha
um modelo de “ser jovem”.

Nessa perspectiva, o conceito de juventude, ou de juventudes, como considera Novaes,
deve ser entendido como uma constru¢do social, que contempla a heterogeneidade. Na realidade,

como bem assinala essa autora:
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“os jovens brasileiros, apesar de apresentarem caracteristicas comuns,
vivenciam diferencas importantes em decorréncia das classes sociais
distintas, das relacoes de género, de estilo de vida, do local onde moram.”
(Novaes, 2000:47)

A juventude deve ser vista como uma categoria social e historicamente definida; varia no
tempo, de sociedade para sociedade e segundo as diferencas internas as sociedades. Como
designa um periodo de vida tem uma base bioldgica e universal, pois estd referida ao
desenvolvimento fisiolégico no ciclo que vai do nascimento a morte. Mas os conteddos dos
processos emocionais e intelectuais que acompanham o desenvolvimento, e, em especial, os
significados simboélicos atribuidos a tais processos, e o lugar e o papel que as pessoas ocupam a
partir desses referentes, variam socialmente. Por isso, a definicdo do que € juventude tem que se
fazer na contextualizacdo histdrica dos jovens que se quer compreender.

Segundo Bourdieu a idade ¢ um dado biolégico socialmente manipuldvel e manipulado:
“para se saber como se recortam as geragcdes é preciso conhecer as leis especificas do
funcionamento do campo, os objetos de luta e as divisoes operadas por esta luta”. (Bourdieu ,
1983:113)

Carrano sinaliza para as dificuldades que a escola tem para lidar com a diversidade que

caracteriza a juventude:

“As dificuldades em lidar com a diversidade parecem algo congénito na
constitui¢do da idéia de escolarizacdo. A homogeneidade ainda é muito
mais desejdvel a cultura escolar do que a nogdo de heterogeneidade, quer
seja ela de faixa etdria, de género, de classe, de cultura regional ou
ética”. (Carrano, 2000:16)

E enfatiza a necessidade de prestar ateng¢do aos conteidos e linguagens que circulam pelos
espacos escolares: “o educador atento precisa ser capaz de indagar o que os grupos culturais da
Jjuventude tém a lhe dizer”.

Na opinido de Dayrell (2002) € necessdario adequar a escola a uma “pedagogia da
juventude”, considerando os processos educativos necessarios para lidar com um corpo em
transformacgdo, com afetos e sentimentos proprios dessa fase da vida e com as suas demandas de
sociabilidade. Trata-se também, segundo ele, de adequar o ritmo dos processos educativos,
dinamizando-os com metas e produtos que respondam a ansiedade juvenil por resultados
imediatos. E fazer da escola um espaco de producdes de acdes, de saberes e de relacdes. E

acreditar na capacidade do jovem, na sua criatividade e apostar no que ele sabe e quer dominar.
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Os jovens muitas vezes identificam a escola como desinteressante, pois eles ndo se
reconhecem numa institui¢cdo onde suas culturas ndo podem se realizar nem tampouco podem se
fazer presente (Pais®, 2003 apud Carrano & Peregrino, 2003:16).

O sujeito jovem precisa construir uma relacdo com o saber e com a escola que, a0 mesmo
tempo, se apdia nas relagdes com o aprender ja construidas, o que permite que o saber e a escola

tenham sentido.

Descricao do Colégio Estadual Antonio Houaiss

Aqui vale resgatar as categorias da antropologia de DaMatta (1984) e Velho (1978):
exotismo e familiaridade. Pois ao fazer um estudo de caso’ na prépria escola em que leciono é
preciso o esforco do estranhamento.

O estranhamento implica o desligamento emocional necessério, j4 que a familiaridade
com o objeto de estudo, em geral, foi obtida através da convivéncia intima, da mitua
socializagdo. Desse modo, segue-se a0 momento em que se estabelece uma relagdo empdtica com
o objeto, em que a emog¢do, o sentimento e a afetividade insinuam-se como ‘“hdspedes nao
convidados”, um momento em que a situacio investigada deve parecer estranha, para que possa
ser interpretada. No entanto, a mediagdo € realizada por um corpo de principios norteadores: as
teorias do pesquisador.

Conforme analisa DaMatta duas tarefas caracterizam a prética antropoldgica: (a)
transformar o exdtico no familiar e/ou (b) transformar o familiar no exético (1984:157).

Neste trabalho a tarefa € transformar o familiar no exé6tico. Mas aqui reconhecemos como
pertinentes as indagacdes de Velho, quando este equaciona o familiar com o conhecido, num
sentido direto. Afinal, aquilo que é sempre visto e encontrado pode ser familiar, sem ser
conhecido e vice-versa, bem como, “o que ndo vemos e encontramos pode ser exotico, mas até
certo ponto, conhecido” (Velho,1978:39). Contudo, no questionamento do que € familiar ou
exotico, o pesquisador ndo utiliza categorias do senso comum; supde que tudo que estd ao seu

redor seja conhecido, negligenciando o fato de que a familiaridade implica graus e nao implica

4 PAIS, José Machado. Culturas jovens e novas sensibilidades. Rio de Janeiro:Universidade Candido Mendes,
Comunicag¢do, em 19/08/2003. Disponivel em: <http://www.uff.br/obsjovem

3 Definimos como estudo de caso “o exame de um fenémeno especifico, tal como um programa, um acontecimento,
uma pessoa, um processo, uma instituicdo, ou um grupo social”. (Merriam,1988:9 apud Sarmento; M.J.,2003:137)
Ou entdo como “uma investiga¢do empirica de um fendomeno contempordneo dentro do seu contexto social”.
(Yan,1994:13 apud Sarmento; M.J., 2003:137)
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conhecimentos automaticos ou intimos. No entanto, “para que o familiar passe a ser percebido
antropologicamente, ele tem que ser de algum modo no exético” (DaMatta, 1984:162). O mundo

diario deve ser estranhado.

Tomamos como referencial empirico o Colégio Estadual Antonio Houaiss, localizado no
bairro do Méier na cidade do Rio de Janeiro. Nesta escola leciono a disciplina de sociologia nos
turnos diurno e noturno.

Esta escola tem os trés turnos de funcionamento (manh4, tarde e noite) com 58 turmas e
aproximadamente 3.000 estudantes. Mas o turno que nos interessa para este trabalho é o noturno,
que tem seis turmas (duas de 1* série, duas de 2* série e duas de 3? série do ensino médio), com
média de 40 estudantes por turma e 240 estudantes neste tltimo turno.

A referida escola pode ser dividia em duas, turno diurno e noturno, devido as suas
diferentes caracteristicas. No turno diurno a escola esta “fervilhando” de estudantes, professores
e funciondrios. Nela hd uma coordenacdo pedagdgica atuante, sempre desenvolvendo projetos
junto a Secretaria Estadual de Educacdo; além de uma diretora e dois adjuntos sempre presentes.
Os professores desenvolvem projetos com os estudantes, exposi¢oes, atividades extra-classe,
como idas a museus, centros culturais, teatro, cinema, palestras. No periodo diurno ha grémio,
grupo de teatro, biblioteca em funcionamento e varios professores participam do projeto O Globo
na Escola’.

Ja a noite a escola € vazia, proporcionalmente ao seu tamanho. Somente um dos trés
andares da escola funciona. E somente sdo acesas as luzes das salas que estdo tendo aulas, ou
seja, seis salas, e mesmo assim quando hd todas as aulas e nenhum professor faltou. A
coordenagdo pedagdgica nunca estd presente, visto que o seu hordrio de trabalho € terca-feira e
quinta-feira pela manha e a tarde, e a direcdo raramente aparece. H4a estudantes que estdo
terminando a 3* série do ensino médio e nunca conheceram a dire¢do e desconhecem a existéncia
de coordenacdo pedagdgica. Quando surge algum problema, estes sdo tratados com os proprios
professores ou com as duas funciondrias da secretaria. Foram desenvolvidas pouquissimas
atividades extra-classe, o grémio nao aparece a noite, ndo ha grupo de teatro, a biblioteca fica
fechada e os jornais do Projeto O Globo na Escola desaparecem — vide - fotos da escola no

periodo noturno - anexo II.

® O Projeto O Globo na escola envia dez exemplares do jornal e oferece aos professores interessados palestras e
cursos de como trabalhar o jornal na sala-de-aula.
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O C.E.A.H. funciona num prédio alugado pelo Estado, que anteriormente pertencia a uma
escola particular. A drea ocupada pelo prédio é enorme, mas nem todos os espacos sdo utilizados
pela escola. A justificativa € que ha um nimero muito pequeno de inspetores para “tomar conta”
de todo o espaco, visto que no turno diurno hd cinco inspetores € no turno noturno ha um so.
Logo o espaco ocupado fica restrito ao prédio que contém as salas-de-aula e a quadra de esportes,
mas nesta o estudante é impedido de utilizar os vestudrios e banheiros. Isto afasta muitos
estudantes da pratica da educagdo fisica, ja que ndo querem chegar a sala de aula suados, depois
de uma hora e quarenta minutos de atividades fisicas.

Esta limitacdo do espaco fisico da escola é ainda maior no periodo noturno, pois além de
serem negado esses espacos citados anteriormente, também ndo se utiliza a biblioteca; a sala-de-
video é raramente utilizada, pois assistir a um filme € visto como “perda de tempo” tanto para os
professores quanto para os estudantes. E usual para a clientela do turno noturno as expressdes:
“eu tenho que ganhar tempo” e “o tempo é curto”, pois para estes estudantes o lugar de ver filme
€ em casa; o patio € sO utilizado no momento da entrada, visto que o hordrio do recreio foi
suspenso no periodo noturno, a fim de que todos possam sair mais cedo.

Essa ociosidade do espaco escolar no turno noturno € sentida pelos estudantes, estes

percebem que a escola possui muito espago ndo explorado.

“A gente conversava bastante na sala na hora do intervalo de uma aula
para outra. (...) Eu so freqgiientava mesmo a sala de aula, e o pdtio também
50 na hora da entrada”. (Francisca-25 anos-ex-estudante do C.E.A.H.)

“A gente chega no pdtio e fica esperando o sinal tocar e quando a gente
sobe é so para a sala de aula’. (...) A escola tem bastante espaco para ser
preenchido, as salas de aula ndo sdo todas utilizadas é uma escola grande
poderia render bem mais, se tivesse investimento, poderia ter curso técnico

aqui, que tem sala de aula para isso se fosse investido em materiais, seria
bem legal”. (Lidiane-25 anos-estudante do C.E.A.H.)

“Eu circulo na escola somente pelo corredor, quadra e pdtio. Mas no pdtio
eu raramente fico, é mais na entrada”. (Paula-19 anos- estudante do
C.E.AH)

“A noite podia ter mais turmas, tem muito pouca turma num colégio a
noite desse porte, poderia ter vdrias turmas e vdrias atividades extra-
classe também”. (Alane-20 anos- estudante do C.E.A.H.)

“Aqui ¢ da entrada do pdtio pra sala de aula”. (Cassio-17 anos -estudante
do C.E.A.H.)
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“0 espaco fisico daqui da escola é muito grande, mas ndo funciona nada”.
(Tiago-18 anos-estudante do C.E.A.H.)

Vemos também uma forte presenca na fala dos estudantes do turno noturno de que a
escola poderia preencher os seus espacos ociosos com cursos profissionalizantes gratuitos,
projetos de preparacdo para o vestibular e projetos culturais, j4 que a maioria ndo tem condi¢des
econdmicas para pagar.

A auséncia de merenda e cantina para os estudantes do turno noturno € outro complicador
para a permanéncia destes na escola, ja que muitos chegam direto do trabalho e estdo com fome.

“Uma coisa que eu vejo que aqui na escola também falta é cantina.
Porque muitos vém direto do trabalho, ja que ndo tem merenda, deveria
ter, entdo, pelo menos, uma cantina com coisa pro aluno comer. Ele entra
aqui no colégio seis e vinte e sai as vezes dez, dez e meia da noite.

(...) Eu acho que a fome faz com que muitas pessoas vdao embora mais
cedo, cansados, com fome, tem que assistir aula ainda. Se tivesse uma
cantina aberta com salgado, eu acho que eles iriam. Pelo menos ndo ia ter
aquela fome imensa. Entdo, pelo menos enganar o estomago, iria. Eu acho
que pelo menos uma cantina deveria ter na escola. Eu estudei em vdrias
escolas, vdrias escolas tinham cantina e merenda, comida mesmo. Eu
estudei numa escola municipal que ndo tinha merenda, era comida mesmo:
era arroz, feijdao e carne. A fome afeta um pouco a gente ter que aprender.
“Ah, t0 com fome, eu vou embora”. Mata a aula. Tem gente que ndo
assiste muito tempo por, eu acho, que por esse motivo”. (Paula-19 anos-
estudante do C.E.A.H.)

O perfil do estudante do ensino médio noturno — analise dos questionarios aplicados no
Colégio Estadual Antonio Houaiss

Veremos aqui os resultados da aplicagdo de 144 questiondrios aos estudantes do C.E.A.H.
que cursam ensino médio noturno.

Considerar os estudantes do ensino médio noturno apenas como trabalhadores
empregados pode nos levar a equivocos graves. Dentre os 144 estudantes que responderam aos
questiondrios aplicados no C.E.A.H , 88 (61%) trabalham, enquanto 56 estudantes (39%) nao
trabalham.

Dos 144 estudantes, 98 (68%) ainda moram com os pais, sendo dependentes
economicamente dos seus responsaveis. E 108 (75%) sdo solteiros.

Sabemos que nem todos os estudantes do noturno sdo trabalhadores, muitos nao

trabalham, outros nunca trabalharam. A escola noturna ndo é um lugar s6 de estudantes
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trabalhadores, no sentido de que estdo todos eles empregados ou inseridos em ocupagdao
econOmica ativa, mas € uma escola de estudantes de origem trabalhadora.

Dos 88 estudantes que trabalham, a maioria — 66 estudantes - ganha até 2 salérios
minimos e 22 estudantes ganham de 2 a 5 saldrios minimos.

A ocupagdo destes 88 estudantes compreende trabalhos pouco valorizados socialmente, ja
que ndo exige na sua maioria elevado grau de escolaridade. Sdo vendedores, recepcionistas,
empregadas domésticas, babds, office boys, operadores de caixa, cabeleireiros, porteiros,
auxiliares de servigo geral, pedreiros, etc.

Quanto a profissdo dos seus pais estas também correspondem a trabalhos que exigem
pouca qualificacao profissional. No caso das mdes a ocupac@o ocorre com maior freqiiéncia na
esfera doméstica. Dos 144 estudantes entrevistados, 58 (40%) disseram que as maes nao
trabalhavam fora, sdo donas-de-casa. Mesmo as que trabalham fora, 86 (60%) desempenham
atividades que representam o universo da casa: doméstica, faxineira, auxiliar de servico geral,
cozinheira, merendeira, costureira, passadeira, babd, copeira, etc.

Ja a ocupacdo dos pais compreende o universo da rua: pedreiro, feirante, motorista,
porteiro, marceneiro, pintor, taxista, vigia, sapateiro, lavrador, padeiro, jornaleiro, etc.

O grau de escolaridade do pai e da mae dos estudantes do C.E.A.H. também nos ¢é
revelador da origem trabalhadora dos estudantes do ensino médio noturno, ja que poucos t€ém o
nivel superior.

Em relacdo aos pais podemos notar que 77 (53%) t€m até o ensino fundamental completo,
29 pais (20%) tém até o ensino médio completo e 10 (7%) tém até o ensino superior completo.

Quanto as maes, das 144, 85 (60%) t€m até o ensino fundamental completo, 36 (25%) tém
até o ensino médio completo e 7 (5%) t€m até o ensino superior completo.

Sobre as expectativas que os estudantes do turno noturno t€ém em relagdo ao ensino
médio, a maioria dos 144 entrevistados espera garantir melhores oportunidades profissionais, mas
somente 13 colocam que o ensino médio pode leva-los a faculdade.

Mas ao serem perguntados sobre a profissdo que desejariam ter, dos 144 estudantes, 100
(70%) optam por profissdes que exigem o nivel superior como: advogado, bidlogo, médico,
enfermeiro, engenheiro, administrador de empresas, etc. Somente 33 estudantes (23%) alegam
que gostariam de ter profissdes que ndo exigem um elevado grau de escolaridade como: jogador
de futebol, secretdria, encanador, mecanico, esteticista, etc. E 11 (7%) estudantes ainda nio

sabem a profissao que gostariam de ter.
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Aqui se torna evidente que apesar dos estudantes almejarem profissdes mais valorizadas
socialmente e que exigem O ensino superior, estes ndo véem a escola como agéncia que ird
proporcionar-lhes essa ascensdo social. Dos 144 estudantes, s6 48 (33%) véem na escola a
possibilidade de adquirir mais conhecimento, segundo eles: ampliar a visdo de mundo, adquirir
mais cultura/sabedoria e ter um maior aprendizado. Como veremos no capitulo trés o significado
de estar na escola para o jovem estudante do ensino médio noturno vai muito além da
instrumentalizacao intelectual.

Segundo Bourdieu (1975) os individuos aprendem a antecipar o seu futuro de acordo com
a sua experiéncia do presente, e logo a ndo desejar aquilo que, em seu grupo social, aparece como
eminentemente pouco provdvel. Isso € o que ele conceitua de internalizacdo das condicoes
objetivas. Essa internalizacdo provoca uma auto-eliminacao das classes desfavorecidas. Assim, a
conviccdo de que a escola pode constituir um meio de controlar a trajetéria social serd mais
difundida entre aqueles que t€ém uma oportunidade razodvel de sucesso. As classes populares se
mostram menos dispostas a fundar a sua esperanca de ascensdo na escola. Como vimos apenas
7% dos pais dos estudantes entrevistados do C.E.A.H. t€ém nivel superior.

Em relac@o a aprovacdo e reprovacao somente 47 estudantes (33%) dos 144 do C.E.A.H.
nunca repetiram de série, ja 97 (67%) estudantes ja repetiram uma ou mais vezes. E dos 144
estudantes que responderam ao questiondrio, 65 estudantes (45%) nunca pararam de estudar e 79
estudantes (55%) ja haviam estado longe dos bancos escolares, num periodo que variava de 01 a
29 anos. Destes 79 estudantes que pararam de estudar, mas retornaram a escola, somente 04
atribuiram a fatores externos — greve dos funciondrios e professores, falta de vaga em escola apds
o término do Ensino Fundamental — os motivos que contribuiram para seus afastamentos. Os
outros 73 estudantes culparam a si mesmos. Os motivos que mais apareceram foram:

- Nao conseguir conciliar o trabalho com a escola;

- Gravidez e cuidar dos filhos;

- Casamento e proibicao do marido;

- Distancia da casa para a escola;

- Mudanca de cidade ou estado;

- Entrada para o exército;

- Preguica de estudar ou falta de interesse;

- Considerar o Ensino Fundamental suficiente;

- Separacao dos pais;
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- Cuidar dos irmaos menores;

- Doenga;

- Auséncia de documentos para fazer a matricula no Ensino Médio.

Vale ressaltar que € classificado como abandono, quando o estudante deixa a escola por
algum motivo, externo ou interno, que o impede de terminar o ano letivo. A diferenca em relacao
a evasdo € que, no caso do abandono, o estudante retorna a escola, ou no préximo ano letivo ou
quando resolve os problemas que o impediram de dar continuidade aos estudos. H4 um caso de
abandono da escola bem especifico e que vale a pena ser analisado: é aquele que ocorre quando
os estudantes estdo a ponto de repetir o ano. Segundo Gomes (1999), esta é a “reprovagdo
branca”. Muitas vezes os estudantes preferem abandonar a escola a ter que passar pela
repeténcia, seja pela necessidade de trabalhar ou por considerar que ndo tém nota para passar,

entre outros motivos.

“Os meus pais se separaram e ficou eu, minha e minha irmd em casa
somente. Ai com isso eu achei por bem ajudar a minha, entdo ai eu fui
trabalhar e ndo consegui conciliar o estudo com trabalho ai eu consegui ir
até setembro com notas razodveis, mas ai me desanimou porque eu tirei
um 10 em Matemdtica. (...)Eu trabalhava de manhd saia ia pro colégio e
eu ndo conseguia, morria de sono na aula, eu ficava dormindo ai foi
quando eu desisti em setembro porque eu ndo ia passa de ano mesmo em
matemdtica, ai passei nove anos parada. Enquanto isso eu so trabalhava’.
(Lidiane-25 anos-estudante do C.E.A.H.)

Além do abandono antes do término do ano letivo, hd também outras estratégias adotadas
pelos estudantes para evitar a repeténcia. Alguns estudantes ao perceberem a inevitabilidade da
reprovacao, pedem a transferéncia. Geralmente para escolas que consideram “mais facil passar”.

Em relacdo as justificativas sobre as reprovacdes em alguma série do ensino médio
noturno, o que mais apareceu nos questiondrios foram dificuldades individuais:

- Problemas familiares;

- Problemas de Saude;

- Gravidez;

- Nao dava importancia para o estudo;

- Dificuldade no aprendizado;

- Falta de atengao;

- Falta de competéncia;

- Faltava muito;
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- Trabalho;

- Exército

- Mudanca de endereco;

Vemos que o abandono e a evasdo fazem parte do cotidiano da institui¢do escolar. No
C.E.A.H. algumas turmas do ensino médio noturno chegam a se reduzir pela metade durante o
ano letivo. Por isso, a escola matricula mais estudantes, construindo turmas excessivamente
numerosas, para ‘“‘compensar’ o afastamento por abandono ao longo do ano. Esse comportamento
pode também induzir ao abandono ja que turmas lotadas tendem a ser um fator desfavoravel ao
processo de ensino-aprendizagem.

Quanto as dificuldades de cursar o ensino médio noturno as justificativas mais recorrentes

foram:

- O horério noturno € cansativo quando se tem uma ocupag¢ao pela manha;

- Falta de tempo para estudar devido ao trabalho;

- Dificuldade de chegar no horario devido ao trabalho;

- Dificuldade de aprendizado em algumas matérias;

- Nao ter com quem deixar os filhos;

- Deslocamento da casa para a escola devido a grande distancia.

Vemos que a maioria das justificativas dos estudantes do ensino médio noturno do
C.E.A.H., que responderam ao questiondrio quanto as dificuldades de cursar este nivel de ensino
e 0s motivos que os levaram a sair da escola ou serem reprovados, relaciona-se a culpabilizacao
de si mesmos: culpam o trabalho didrio que os cansa muito, o ndo estudar, acusam-se de dormir,
de ndo prestar atencdo na aula. Poucos estudantes atribuiram a estrutura administrativa e
curricular escolar responsabilidades pelo “fracasso escolar”.

Ao tomar para si a culpa pela repeténcia, os jovens silenciam sobre os condicionamentos
socioestruturais e sobre o lugar da escola na reproducao das desigualdades.

A socializa¢do na escola, que estimula a baixa auto-estima, o pouco exercicio de visdo
critica e as hierarquias colaboram para modelar um jovem conformista. Este chama para si a
responsabilidade pelo seu desempenho, e deixa de perceber os multiplos fatores dos quais a
escola € parte.

Muitas vezes, a reprovacdo desperta sentimentos negativos naqueles que viveram a

experiéncia, minando a auto-estima dos jovens. A repeténcia — como componente do chamado
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fracasso escolar — € vista como uma experi€ncia negativa que colabora para a constru¢do de uma
imagem desvalorizada do estudante em relag@o a si mesmo.

Faz-se necessdrio desconstruirmos a idéia de que o fracasso escolar € responsabilidade
exclusivamente individual, encobrindo, desta forma, a responsabilidade social da escola e do
Estado.

Veremos agora alguns relatos de estudantes entrevistados, que tiveram suas trajetorias

escolares interrompidas ou prejudicadas, devido aos fatores internos citados anteriormente:

“Eu na verdade sempre fui preguicosa, detesto escrever, entdo tinha
aquela preguica, as vezes o professor tava enchendo o quadro e eu to
distraida, eu ndo t6 nem conversando com ninguém, porque normalmente a
gente fica distraida porque td conversando com alguém, eu ndo, tinha
época que eu ficava meio assim, meio aérea aquela coisa toda”. (...) No
segundo ano eu até tinha uma certa dificuldade, mas ndo era exatamente a
escola, era eu pelo fato de ndo dar tempo de chegar, as vezes eu atrasava,
as vezes me sentia cansada, teve um periodo meu que eu me ausentei um
bom tempo da escola. (Adriana-24 anos-ex- estudante do C.E.A.H)

“Com dezesseis pra dezessete anos casei, ia comecar a quinta série. Ai eu
botei na cabeca que ndo vou estudar, fico grdvida, vou cuidar de filho,
escola, vou cuidar de casa, e essas coisas ndo vao dar certo. Fiquei dois
anos casada, ndo deu certo, ai foi quando eu resolvi voltar a estudar, fiz a
quinta série na José Verissimo a noite, que fica na Marechal Rondon,
cursei a quinta série todinha ld, sai de ld e vim pra Rio Grande do Sul a
noite, que fica aqui na Frederico Gimenez. Eu mudei de escola, porque eu
consegui vaga pelo menos mais perto da minha casa. Fiz até a oitava série
na escola Rio Grande do Sul e depois eu vim pra cd (C.E.A.H.) pro
segundo grau. Cursei o primeiro ano, completei o primeiro ano, vim pro
segundo ano com dificuldade até, em dependéncia, se ndo me engano, em
duas ou trés matérias também, mas vim fiquei até o meio do ano, nesse
tempo eu trabalhava o dia todo.

Eu trabalhava numa creche, logo assim que eu vim pra cd, vinha correndo
pra escola, depois infelizmente ndo deu certo ld, sai. (...) depois apareceu
esse servigo da padaria. Ld eu sou caixa e balconista. (...) meu patrdo me
deixou ficar um tempo ld me testando e ai me falou que o hordrio
disponivel é de duas as dez, fiquei pensando entre o servigco, que tava bem
dizer ajeitada a oportunidade, e a escola, depois pensei “poxa, se tiver que
estudar um dia eu posso voltar a estudar, e trabalho eu ndo vou arrumar
nem tdo cedo, entdo optei pelo trabalho, abandonei a escola”. (Adriana-
24 anos- ex-estudante do C.E.A.H.)

Nesta declaracdo acima fica evidente que a estudante justifica o seu afastamento da escola

por motivos de ordem individual, em primeiro lugar porque se considera preguicosa para estudar
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e muito distraida, além de nio conseguir aprender os contetidos das disciplinas, j4 que chegava
sempre atrasada e cansada do trabalho. Em segundo lugar porque casou e priorizou o papel de
esposa e dona-de-casa, e em terceiro lugar porque priorizou oportunidade de emprego, pois do
seu ponto de vista conseguir emprego nos dias de hoje estd mais dificil do que conseguir vaga em

escola.

“Eu morava no interior do Ceard quando eu era crianca. Eu nasci na rogca
mesmo. Depois que eu tinha 12 anos, que fui morar na cidade e comecei a
trabalhar. Eu estudava naquelas escolas “rural”, como eles chamavam ld.
Entdo, ld que eu me alfabetizei. Eu aprendi a ler e escrever. Ai quando eu
fui morar na cidade, eu comecei a estudar e com 12 anos eu fiz a 2°série.
Al, estudei até os 21 anos mais ou menos, até a 8°série. SO repeti a 7°série.
Ai me casei. Ainda comecei a fazer o 1°ano e desisti e me casei. Ai vim
morar aqui no Rio. Ai eu senti que ndo conhecia nada, tinha vontade de
estudar, mas eu tinha medo. As pessoas falavam que tinha violéncia.

(...) Eu tive meu primeiro filho, depois que eu comecei a trabalhar. Af,
sempre com vontade de estudar, mas com dificuldade, ndo tinha com quem
deixar. Era dificil encontrar uma pessoa pra ficar com ele pra eu ir
trabalhar. E eu sempre com aquela vontade. Vim morar aqui no Engenho
de Dentro. Entdo eu voltei a estudar, dava pra conciliar trabalhar e
estudar. Al fui mandada embora. Comecei a arrumar outro trabalho. Foi
ai que eu tive que parar novamente o estudo. O meu trabalho é de duas as
dez da noite. Até dava pra eu estudar aqui de manhd, mas ndo dd porque
eu vou sair daqui uma e meia mais ou menos, quando eu chegar em casa,
ainda vou dar almogo as criancas”. (Francisca-25 anos- ex-estudante do
C.E.AH)

Esta estudante também justifica o seu afastamento da escola porque priorizou o casamento
e a maternidade em detrimento do estudo, j4 que se sentia na obrigacdo em desempenhar bem o
papel de dona-de-casa, esposa e mae. No segundo momento quando retornou aos bancos

escolares, nao conclui o ensino médio, pois priorizou o trabalho e o cuidado com os filhos.

“Eu nasci no Rio de Janeiro. Fui pra Rondonia pequena. A 1 e a 2 série
eu fiz em Rondonia, e até a 7 no estado de SP. Eu repeti o primeiro e o
segundo ano. Em Rondonia o ensino é mais devagar do que aqui no Rio de
Janeiro. Vim morar aqui no Rio de Janeiro e comecei a 7% série de novo.
Entdo, eu fiz a 7° e a 8 aqui no Rio de Janeiro. Eu terminei aqui no Rio de
Janeiro o ensino fundamental. E estou fazendo o ensino médio aqui no
Antonio Houaiss”. (Paula-19 anos-estudante do C.E.A.H.)

“Eu fiz a 1° série do fundamental no colégio Santa Monica, eu morava
aqui no Engenho de Dentro onde eu estou morando agora. Quando eu fui
para segunda série, minha mde se mudou a gente mudou de casa, fomos
para Bangu. e eu tive que estudar numa outra escola, o nome era escola
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era Jodo Paulo II. Quando eu cheguei ld, eles disseram que eu ndo estava
preparado para acompanhar a turma para entrar na segunda série, entdo
eu fiz de novo a 1° série, fiz a 1* e a 2° série nessa Jodo Paulo Il. A escola
era ld perto de casa, eu lembro que para ir para a escola quando a gente
morava aqui tinha que pegar onibus, ld ndo a gente ia andando. A 3“ e 4°
série meus pais mudaram pro Méier e eu fiz no A.D.N. a 3° 4 série. Entdo
meu pai ficou desempregado, ele era bancdrio e teve que virar taxista, com
isso me transferiu para a escola Rio Grande do Sul, que era municipal, ld
eu fiza 5 e a 6“ e depois nos mudamos para Nilopolis, e ld eu continuei na
escola estadual fazendo 7 e a 87 série e fiz o 1° ano, que eu repeti, e mudei
para cd, pro Engenho de Dentro. Tudo nos periodos da manhd e da tarde,
entdo quando eu fiz o 1° ano do ensino médio, pela segunda vez, porque ld
em Nilopolis eu repeti, foi aqui (C.E.A.H.) e jd estudando a noite. Mas
sempre estudei em escola particular, so a partir da 5 série que eu fui para
a escola municipal e depois estadual”. (Renato-20 anos-estudante do
C.E.AH)

“A primeira escola que eu estudei foi no Colégio Saves, na rua Paulo de
Frontein, na Leopoldina. Ld eu fiz o C.A. Depois fui pra 1 série num
colégio municipal Doutor Barcelos, ld em Copacabana. Depois, eu me
mudei pra Niteroi, ai estudei na Escola Tia Suzana, fiz a 2° série. Depois,
eu me mudei pra Botafogo, e fiz ld a 3° série. Al eu estudei nessa escola e
depois eu fiquei um ano sem estudar. Porque eu me mudei muito em pouco
espaco de tempo. Al eu fui estudar depois no Colégio Sarmiento aqui no
Engenho Novo, ld eu conclui a 4° série. Ai eu fui pra 5 série pra um
colégio municipal, Francisco Manuel. Ai me mudei pra Quintino e fui para
a escola Oswaldo Teixeira. Ld eu fiz a 6% 7* e 8° E to agora aqui no
Antonio Houaiss. Fiz o 1°, 0 2° e, agora, o 3°. Terminando”.

“(...) A gente morava de aluguel. As vezes meu pai ndo conseguia pagar
um determinado valor de aluguel alto. Ai a gente tinha que se mudar pra
outro lugar, tanto é que eu jd morei em Niteroi, na Leopoldina, em vdrios
lugares”. (Tiago-18 anos-estudante do C.E.A.H.)

Aqui fica claro que as justificativas das repeténcias foram as mudangas constantes de

enderecos.

“Do Jardim até a 4° série eu estudei em colégio particular, colégio em
Oswaldo Cruz, e depois meus pais fizeram uma viagem para o Ceard, meu
pai quis passar um tempo ld e eu fiz o restante da 4° série num colégio
municipal e o comeco da 5° série. Al voltamos para o Rio de novo. Ai meu
pai voltou de novo com familia toda. Ai eu fiz a 5 e 6“ no colégio
particular de novo (no mesmo em Oswaldo Cruz). Ai meu pai comecou a
ter uma dificuldade financeira, ja ndo vivia tdo bem assim ai nés mudamos
aqui para o Engenho Novo e com isso eu vim estudar no colégio municipal,
no Augusto Paulino aqui no Méier mesmo. Eu fiz a 6 a 7° e a 8° Ai
terminando eu fiz a prova para o Estado passei para o Visconde de Cairi,
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para fazer o 1° Ano ai eu comecei e parei no més de setembro. Ai os meus
pais se separam e ficou eu, minha mde e minha irmd em casa somente. Al
com isso eu achei por bem ajudar a minha mde, entdo ai eu fui trabalhar e
ndo consegui conciliar o estudo com trabalho. Trabalhava de manha e
estudava a noite, mas ndo conseguia prestar atencdo nas aulas, porque eu
morria de sono. Al eu consegui ir até setembro com notas razodveis, mas
ail me desanimou porque eu tirei um 10 em Matemdtica. Ai eu fiquei uns
nove anos parada, sem estudar. So voltei agora, no ano passado, pra fazer
o segundo grau”. (Lidiane-25 anos-estudante do C.E.A.H.)

Esta estudante, com a separagdo dos pais, sentiu-se na obrigacdo de ajudar a mae no
sustento da casa, e ndo conseguiu conciliar o estudo com o trabalho, pois se sentia muito cansada
e sem concentragdo durante as aulas, apds uma jornada de trabalho, levando-a a abandonar a
escola na primeira série do ensino médio, e s retornar nove anos depois para a sua conclusao.

Podemos perceber que além de culparem a si mesmos pelo fracasso escolar, a escola ndao
ocupa um lugar valorizado nas vidas desses estudantes, que ndo criam estratégias para a
permanéncia na mesma.

Para Silva (2003) h4 duas condi¢des decisivas para o sucesso escolar dos sujeitos. A
primeira € a participacdo da familia, tanto na elaboracdo de projetos de escolarizacdo prolongada
para seus filhos, como na sustentacdo desses projetos em termos de comportamentos e
estratégias. A segunda é um super-investimento, tanto familiar quanto do préprio filho/estudante,
na causa escolar.

Esta participagdo familiar ou investimento na escolarizacdo dos filhos nio foi vista nas
entrevistas com os estudantes do C.E.A.H.. Quando indagados a respeito do incentivo dos pais
para estudar, as respostas sempre apontavam nesta direcdo: “No comeco, eu ndo lembro muito
deles me incentivando, ndo. Diziam pra eu ir pra escola, mas ndo era aquela coisa de falar
muito”. (Tiago-18 anos-estudante do C.E.A.H.)

Segundo Oliveira (1994) o itinerdrio escolar regular e normal (sem atrasos, reprovacoes,
interrupcdes dos estudos, etc.) constitui em geral uma realidade apenas para os estudantes
provenientes dos meios sociais favorecidos, e que, portanto, para as camadas populares essa
trajetéria € marcada por toda sorte de acidentes (atrasos, repeténcias, interrupgdes, tentativas
frustradas, mudangas constantes de estabelecimentos, etc). Trata-se de verificar de que maneira e
com que intensidade as condi¢des de existéncia afetam, por um lado, o destino escolar nas suas
varias dimensoes, a saber: a duracdo da escolaridade, o lugar ocupado no aparelho escolar, os

resultados escolares obtidos, e, enfim, a propria vivéncia da experiéncia escolar.
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Em relagdo aos fatores determinantes da escolha do turno da noite pelos estudantes, estes
podem estar respaldados por outros motivos além da ocupacao. Muitos jovens procuram o ensino
noturno por terem avangado na idade, depois de sucessivas reprovagdes, ou mesmo por terem
tido suas trajetdrias escolares interrompidas.

Assim, a procura pelo turno noturno pode ser explicada por fatores de ordem econdmica

direta, como a busca por emprego:

“A minha irmd fez a 1* e a 2 séries do ensino médio aqui no colégio pela
manhd, mas agora ela estd com 19 anos querendo arrumar emprego, entdo
ela mudou para a noite.”. (Lidiane-25 anos-estudante da C.E.A.H)

“Eu vim estudar a noite por necessidade, porque eu estudava pela manhd
no SENAI fazendo um curso de eletricista”. (Renato-18 anos-estudante do
C.E.A.H)

“Eu vim pra noite pra comegar a trabalhar. Eu precisava de dinheiro. A
minha mde também ndo tinha muita condi¢cdo de bancar certas coisas que
eu queria. Eu achei melhor tirar um pouquinho da carga da minha made e
passar pra mim um pouquinho da responsabilidade dela se transferir pra
mim. Eu acho muita falta de consideracdo de algumas pessoas deixarem a
carga na mde e ficar numa vida boa”. (Céassio-17 anos -estudante do
C.E.A.H.)

E indireta, como a necessidade de auxiliar os trabalhos domésticos em casa: “Tenho meus
afazeres de casa, hoje em dia a dificuldade € até maior porque meu pai desde setembro ndo anda,
depende tudo da gente, eu que dou banho”. (Adriana- 24 anos- ex-estudante do C.E.A.H.) E
também auséncia de vagas no periodo diurno: “Eu estudava pela manha, mas vim para a noite,
porque ndo consegui escola nenhuma de manha”. (Alane-20 anos-estudante do C.E.A.H.)

Ou ainda por outros fatores, tais como a inadequacdo dos turnos diurnos a um publico
mais adulto, onde ha o constrangimento de se verem inseridos em uma cultura escolar voltada
para a infincia e adolescéncia, como € o caso da escola em turno diurno: “Um ponto positivo da
escola a noite é que a gente ndo é tratado como moleque, como criangca, como de manha’.

(Tiago-18 anos-estudante do C.E.A.H.)

O ensino médio apresenta ainda outra caracteristica que nao pode ser desprezada na sua
andlise: o fato de ser composto por um publico heterogéneo na sua faixa etaria. Esse fator

interfere muito na identidade e na cultura do ensino médio, principalmente o ministrado no turno
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noturno. Para Marques (1997) a juventude lida com a escola de forma diferente da dos adultos,
daqueles que retornam aos bancos escolares em busca de uma segunda chance. E preciso
compreender essa heterogeneidade de aspiragdes determinada, ndo s6, mas também, pela
diferenca na faixa etdria desse publico, por exemplo, na defini¢do do curriculo e da avaliacao,
enfim, da organizacdo escolar do ensino médio.

Apesar de grande parte dos 144 estudantes do C.E.A.H. terem idade entre 14 a 19 anos,
compreendendo 67 estudantes (47%), as faixas etdrias acima da idade regular do ensino médio
também constituem um percentual elevado: sdo 35 estudantes (24%) na faixa dos 20 aos 24 anos,
16 estudantes (11%) na faixa dos 25 aos 29 anos e 26 estudantes (18%) com mais de 30 anos.

O estudante do ensino noturno €, muitas vezes, aquele que conviveu com o estigma do
fracasso escolar. A constatagdo de que um significativo percentual desses estudantes se compoe
de jovens acima da idade regular pode indicar que eles procuram o turno da noite por razdes
intrinsecas ao sistema escolar, tais como sucessivas repeténcias ou um histérico de evasdo. Ainda
assim, hd de se considerar que muitos jovens podem procurar o turno noturno atraidos pelas
“facilidades” inerentes atribuidas ao turno, como veremos melhor no capitulo quatro. Ha também
o fato de muitos jovens se verem atraidos pela escola noturna como espago de convivéncia, onde
se faz amigos/as, namorados/as, companheiros/as.

Percebemos nas entrevistas que ndo € sé a trajetoria escolar dos estudantes do ensino
médio noturno do C.E.A.H. que ¢ entrecortada, mas também as suas trajetorias profissionais.

Muitos jovens, das sociedades capitalistas, ndo possuem uma trajetéria profissional linear.
Segundo Pais (2003) os jovens hoje constroem suas trajetorias de forma nao-linear, é o que ele
denominou de trajetérias yo yd. Os jovens entregam-se ao acaso ou ao destino, estdo sempre a
procura de varios modos de insercao profissional ou formas inventivas de ganhar dinheiro.

Para estes jovens nao hd realidades que se encaixem no conceito tradicional de trabalho.
Em lugar de uma rotina estdvel ou de uma carreira previsivel, atributos que caracterizavam os
tradicionais postos de trabalho, hda um enfrentamento com um mercado de trabalho flexivel.

A transitoriedade e a aleatoriedade pautam os percursos profissionais de muitos jovens.
Mais do que o fim do trabalho, o que parece ocorrer € a substituicdo de um emprego formal, cuja
estabilidade € garantida por beneficios assistenciais, por um emprego precario e informal. Para

Pais esta precariedade do emprego é conseqiiéncia do sistema econdmico capitalista:

“o sistema econdomico capitalista, para se manter competitivo, acaba por
assentar num modelo de reducdo de custos, de aumento da produtividade e
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flexibilizacdo do trabalho e, conseqiientemente, na diminuicdo dos que tém
emprego fixo. O resultado traduz-se em desemprego ou trabalho
precdrio”. (Pais, 2003:15)

Podemos perceber essa trajetdria profissional nio-linear e em grande parte vivenciada no

trabalho informal na fala destes dois estudantes do C.E.A.H.:

“Eu trabalhava numa creche, logo assim que eu vim pra cd (C.E.A.H.),
vinha correndo pra escola, depois infelizmente ndo deu certo ld, sai.
Fiquei um tempo parada, depois arrumei até mesmo biscate em casa de
familia até conseguir me acertar de novo, tava fazendo meu segundo ano
no periodo que fiquei desempregada, fiquei uns meses sem trabalhar,
depois trabalhei um periodo na Barra como babd e ai sai de ld, também
ndo deu certo por causa do tempo, ser longe aquela coisa toda, a pessoa
depois comecou a querer que eu dormisse e eu ndo queria interromper a
escola, tive que largar ld, vim pra cd, ai fiquei com aquilo na cabeca
“poxa, vou ficar sem emprego e preciso trabalhar, ndo tenho filho, mas
tenho aqui os meus pais”, no caso eu ajudo com as despesas de casa,
moro com eles. Meu pai um periodo ficou com problema de hipertensao,
teve derrame, e ai fiquei desempregada e com aquilo na cabegca “poxa,
vou ter que arrumar um servico correndo”, divida isso e aquilo, com
medo de so o dele ndo dar, s6 o da minha mde, minha mde trabalha como
diarista, so pensa em trabalhar, entdo fiquei com aquilo na cabeca, desse
periodo que eu sai da Barra, que parei de trabalhar ld, fiquei menos de
uma semana parada, foi quando apareceu esse servico da padaria, uma
colega me ligou perguntando se eu tava querendo”. (Adriana- 24 anos-
ex-estudante do C.E.A.H.)

“Eu trabalhava no Banco do Brasil, eu fiquei oito meses ld. No BB, eu
entrei pelo Cesam, que é o Centro Salesiano do Menor, que recruta os
jovens de 15 a 16 anos pra trabalhar em grandes empresas como Banco do
Brasil, Caixa, Itaii. Depois fui mandado embora e fui trabalhar no Museu
da Imagem e do Som. Eu gostava muito de trabalhar ld, era recepcionista.
Ld eu entrei pelo CIEE. Agora estou numa empresa de contabilidade. Eu
sou auxiliar de escritorio”. (Cassio-17 anos -estudante do C.E.A.H.)

Do total de estudantes, 87 (60%) sdo do sexo feminino e 57 (40%) do sexo masculino,
dados que apontam na mesma direcdo do predominio feminino em relacdo aos dados estatisticos
nacionais do INEP.

No que diz respeito a cor solicitamos que os proprios estudantes a declarassem.
Encontramos, entdo, 56 estudantes brancos (39%), 55 (38%) pardos, 29 (20%) pretos e 4 (3%)

indigenas.
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Essas formas de classificacdo ndo sdo inocentes. No Brasil hd uma construgdo histérica no
sentido do embranquecimento ideoldgico da populacdo. Assim € que 38% dos estudantes do
C.E.A.H. se consideram pardos e nao pretos. Essa leitura dissimula e refor¢a o preconceito racial.
Tal refor¢co advém da populagdo negra representar a si mesma como dominantemente parda.
Trata-se do efeito do que Bourdieu (1975) denominou como violéncia simbdlica.

O percentual de brancos entre os alunos participantes da pesquisa traduz o acesso desigual
a escola e, particularmente, a de nivel médio. No Brasil, negros e pardos continuam sem as
mesmas oportunidades de ampliacdo da escolaridade e o processo histérico de formacao da nossa
sociedade tem peso nessa distingdo.

A desigualdade estd também presente no desempenho diferenciado dos alunos que se
inscreveram no ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio. Em relacdo a prova objetiva de
2001, por exemplo, os brancos tiveram, como média, 36,85 pontos. J4 os pardos 30,84 e os
negros 29,65, confirmando que a cidadania dos afro-descendentes é, como dizia Milton Santos
(1996), mutilada na educacdo.

Nessa mesma dire¢do, estudo do Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos
Sécio-Econdmicos — DIEESE (2001), analisando a relagdo entre anos de estudo e rendimento
médio dos brasileiros ocupados, mostra os efeitos de uma menor escolarizacdo, niveis de
escolarizacdo e renda em funcdo da cor. Segundo o referido estudo, na Regido Sudeste, os
brancos ocupados tém escolaridade média significativamente superior (8,1 anos), com
rendimento salarial correspondente a 5,9 saldrios minimos. Os negros, por sua vez, com uma
média de 5,7 anos de estudo, t€ém, em saldrios minimos, renda equivalente a 2,81.

Em relacdo as estatisticas relativas a inser¢do ao mercado de trabalho, tanto de criancas
quanto de jovens, Frigotto (2004) nos revela que hd, invariavelmente, uma desvantagem dos
negros. A insercdo precoce no mercado atinge mais as criangas negras. De acordo com o PNDA
de 1999, do total de criancas trabalhando na faixa de 5 a 9 anos, 61,7% eram afro-descendentes.
Esta percentagem se mantém inalterada na faixa dos 10 a 14 anos (61,3%). Na faixa dos 15 aos
17 anos, quando se define a idade legal para estdgios e ingresso no mercado formal de trabalho, a
propor¢ao cai para 53% dos negros. Dessa faixa em diante, nota-se uma inversao. A oportunidade
de insercdo fica favordvel aos jovens e adultos brancos, refor¢cando a discriminag¢do. Assim, na

faixa dos 18 aos 24 anos, 59% dos ocupados sao brancos.
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II1. ENSINO NOTURNO NO RIO DE JANEIRO
UMA PESPECTIVA HISTORICA

A pesquisa de Senra (1997) nos aponta através da Legislacdo (Leis, Decretos e Vetos) do
Rio de Janeiro do periodo de 1892 a 1994, que o ensino noturno € uma preocupacao por parte dos
governantes, desde quando esse Estado era sede administrativa do governo republicano — Distrito
Federal (1889 — 1960).

A autora, ao analisar os documentos legais sobre a educa¢do no Rio de Janeiro, percebe
que, ao tratarem do ensino oferecido no periodo da noite, t€m sempre o ensino diurno como o

referencial.

“Os cursos da Escola Normao serao diurno nocturno, sendo este ultimo
destinado unicamente aos adjuntos: nelles se ensinarao as mesmas
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disciplinas. Os professores de ambos serao absolutamente da mesma
. . o . 7
cathegoria. O professor de calligraphia é commum aos dois cursos.”

“Art. 50. Nos casos omissos, as escolas nocturnas reger-se-hdo pelo
. . . i 8
regimento interno das escolas diurnas, no que lhes for applicdvel.”

“Art. 130. Sdo extensivas as escolas nocturnas todas as disposicoes das
escolas diurnas, que lhes forem applicaveis. »9
Mas apesar da preocupagdo com o ensino noturno, este ndo pode ‘“‘ameacar” o diurno, que

ocupara sempre papel central. Como podemos ver no Decreto n°.3281 de janeiro de 1928.

“Art. 2°. As alumnas actualmente matriculadas no curso diurno poderdo

requerer transferencia para o nocturno até que haja neste ultimo igual ao
10

das que frequentem aquelle.”

“Art. 411. O professor de curso popular nocturno serd designado, em
comissdo, pelo Director Geral de Instruccdo Publica, escolhido dentre os
professores diplomados pelas escolas normaes, que jd facam parte do
quadro do magistério primdrio e sem prejuizo do curso diurno.”"!

Segundo Senra (1997) a preocupagdo com a “qualidade” em relagdo ao ensino noturno
nos textos legais € traduzida por medidas quantitativas, tais como a quantidade de dias letivos no
ano, o n° de aulas-hora por dia e a sua duragdo.

Vemos aqui um grande equivoco. Para que a escola noturna possa oferecer a populacao
um ensino de qualidade € preciso repensd-la e um primeiro aspecto € caracterizar a sua
especificidade. Nao hd como negar que ensino diurno e ensino noturno constituem realidades

distintas cujo obscurecimento representa sério entrave a real democratizacao.

" Decreto N.62 — de 22 de Novembro de 1897 Collecio de Leis Minicipaes e Vetos de 1897. Organizada por
Alvarenga Fonseca. Vol.III. Rio de Janeiro: 1898.Publica¢do do Conselho Municipal

¥ Decreto n.1415 D4 regimento interno para as escolas nocturnas do Distrito Federal in Colle¢do de Leis Municipaes
Vigentes. 1893-1921. 1° Vol. Prefeitura do Distrito Federal. Srs. Ivo Pagani, Guilherme Veloso e Alexandre Dias.

? Decreto n.2195 D4 regimento interno para as escolas publicas primarias diurnas e nocturnas do Distrito Federal in
Collecdo de Leis Municipaes e Vetos do anno de 1925. Organizada por J.B. Horta Barbosa. Vol. XLIX. Rio de
Janeiro: 1926

19 Decreto N.557 — De 15 de Setembro de 1898 — Estabelece as condi¢des de matricula nos dous coursos da Escola
Normal in Legislagdo Municipal Selecionada. 1892-1898. Publicacdes Oficiaes.

! Decreto N.3281 de janeiro de 1928 in Collecdo de Leis Municipaes e Vetos do anno de 1928. Organizada por J.B.
Horta Barbosa. Vol.LII. 1929. Publica¢des do Conselho Municipal.
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E além das especificidades proprias do ensino noturno, hd aquelas que variam de uma
escola para outra, em funcdo da realidade peculiar a cada contexto e as pessoas que nele se
encontram. Decorrendo dai um principio basico que € a flexibilizacdo das normas gerais.

Segundo Piletti (1999) a flexibilizagdo deve caracterizar as normas legais e burocréticas
que regem o ensino, de modo a permitir as solugdes consideradas mais apropriadas em cada
situacdo. Contrariam esse principio, por exemplo, curriculos rigidamente padronizados e tdo
enciclopédicos quao fragmentarios, que nada mais fazem do que dificultar, quando nao impedem,
o desenvolvimento adequado do processo ensino-aprendizagem.

Apontando nesta dire¢cdo o Semindrio Ensino de 2° grau: Perspectivas (1988), nos diz que
o ensino noturno deve ser pensado como uma realidade em si evitando-se comparacdes com o
diurno. Ou seja, ele ndo pode ser visto como excegdo a regra, mas como algo diferente que ainda
estd por definir a sua prépria identidade. Nessa medida, € necessario reconhecer e trabalhar com
as suas especificidades sem, contudo, considera-lo um ensino de segunda classe.

Para Marques (1997) um modelo préprio para os cursos noturnos sO serd construido a
partir de uma avaliacdo mais densa, sistemadtica e objetiva da sua pratica e das representacdes dos
seus principais atores: os professores e estudantes.

Outra questdo analisada por Senra (1997) € em relacdo aos pré-requisitos para a
contratacdo do professor do ensino noturno, que vai desde a formacdo até a experi€ncia
profissional. Ha preferéncia pelos professores formados, efetivos, com o maior nimero de
exames, com mais tempo de exercicio docente e do sexo masculino. J4 que o horario noturno nao

€ um horério oportuno para “senhoras estarem pela rua”.

“Art. 10. Fica o prefeito autorizado a organizar e regulamentar o ensino
primdrio nocturno, de acordo com as seguintes bases: (...)

& 3 Serdo aproveitados como cathedraticos (...) os professores adjuntos
effectivos do sexo masculino, tendo preferencia:

a) os que forem diplomados pela Escola Normal;

b) os normalistas, segundo o numero de exames;

c) os que tiveram regido cursos noturnos,

d) os mais antigos no exercicio do magistério. »12

Outra questao importante analisada por Senra (1997) € a relacdo ensino noturno e trabalho
e a quem este ensino se destina. Os documentos pesquisados pela autora registram que as escolas

noturnas seriam fundadas perto das fdbricas ou em bairros onde existissem fabricas que ndo

"2 Resolugdo (do Conselho Municipal) que autoriza a organizar e regulamentar o ensino primario nocturno, de
accordo com determinadas bases de 9 de abril de 1910.
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tivessem escolas para os seus operdrios menores de 21 anos, e também, destinadas ao

aperfeicoamento de operarios que trabalhassem em oficinas particulares.

“Art. 30. As escolas ou cursos nocturnos serdo instaladas de
preferencia nos bairros onde existem fabricas que ndo tenham escolas
. ’)1
para os seus operdrios menores de 21 anos. 3
Outro aspecto sobre a relagdo do ensino noturno com a questdo do trabalho pode ser

percebido na diferenciacdo das disciplinas. Estas ndo s6 estio em menor nimero, como tém

menor grau de complexidade.

“Art. 70. As escolas constituirdo externatos e reger-se-hao pelo mesmo

programma de ensino, com excepgdo das nocturnas, que terdo programma
. 14

especial. (...)”

A idade minima para ingressar no ensino noturno, determinada pela legislagdo em vigor
entre 1903 a 1958, € de 12 a 16 anos o que caracteriza que esse ensino esteve voltado para
adolescentes e adultos. Para os que estivessem fora desta faixa etdria exigia-se que o estudante
comprovasse que trabalhava durante o dia. Este fato reforca a tese de que aqueles que

freqlientavam a escola a noite ja estavam inseridos no processo produtivo.

“Art. 20. O Curso Primdrio Supletivo tem por fim ministrar, a noite,
educacdo primaria a adolescentes e adultos (...)

Art. 90. Os cursos a que se refere esta lei serdo gratuitos, destinando-se
exclusivamente, aos alunos menores de 16 anos e maiores de 14 anos, que
provarem que trabalham durante o dia.”"

Segundo Senra (1997) os documentos datados de 1911 a 1950, com referéncia ao espaco

de funcionamento dos cursos noturnos, estabelecem que esse ensino ocorre em espagos cedidos.

" Resolugio do Conselho Municipal de 9 de abril de 1910 que foi vetada pelo Executivo em 16 de abril de 1910. O
prefeito ndo reconhece o Conselho Municipal, pois este ndo ‘existe’ legalmente ja que os candidatos ndo haviam sido
reconhecidos pela Comissdo Verificadora in Collec@o de Leis Municipaes e Vetos. 1° Semestre de 1910. Organizada
por J.B. Horta Barbosa. Vol. XXLVII. Rio de Janeiro:1913. Publica¢cdes do Conselho Municipal.

'* Decreto N.838 de 20 de Outubro de 1911 — reforma a lei do ensino primério, normal e profissional e d4 outras
providencias. Collecdo de Leis Municipaes e Vetos. 1° Semestre de 1911. Organizada por J.B. Horta Barbosa.
Vol.XXIX. Rio de Janeiro:1913. Publica¢des do Conselho Municipal.

' Lei N°.478 — De 11 de setembro de 1950 — Reestrutura os Cursos de Ensino Supletivo para Adulto, da Prefeitura
do Distrito Federal.
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Na maioria das vezes sdo administrados nas escolas diurnas ou em outros espacos publicos, o que
demonstra o papel secunddrio do ensino noturno desde as suas origens. As tentativas de criacOes
de espaco préprio pelo Legislativo foram vetados pelo Executivo com a justificativa de que esse

fato oneraria, desnecessariamente, os cofres publicos.

“Art. 16. Enquanto o Servico de Educacdo de Adultos ndo possuir
estabelecimentos escolares em numero suficiente, os cursos a que se refere
esta lei funcionardo, também, em outros quaisquer estabelecimentos
escolares da Prefeitura do Distrito Federal (...) »16

Para Senra (1997), a manutencdo dos cursos noturnos estava vinculada a freqiiéncia dos
alunos. “Havia um niimero minimo de alunos durante um certo tempo para garantir a
‘sobrevivéncia’ da escola. Caso ndo atingisse as exigéncias legais, a escola noturna seria extinta

e os professores e os diretores e funciondrios seriam removidos”.

“Art. 413. Ndo se organizard um curso popular nocturno classe com
menos de vinte alumnos de matricula.

Paragrapho iinico — Quando durante seis mezes a freqgiiéncia se mantiver
inferior a dez alumnos numa classe, serd dissolvida e o adjunto
dispensado. »l

Outro aspecto percebido por Senra no tratamento do ensino noturno € em relacdo a

higienizacdo desse espago, objeto de fiscalizagao médica periddica.

“Art. 50. O servico médico escolar consiste, nas escolas nocturnas, em
duas visitas mensaes, no minimo, a cada escola: estudo sob o ponto de
vista hygienico, da installacdo, iluminacdo e asseio do prédio, exame dos
alumnos, quando suspeito de doenga contagiosa...). »18

' Lei N°.478 — De 11 de setembro de 1950 — Reestrutura os Cursos de Ensino Supletivo para Adulto, da Prefeitura
do Distrito Federal.

171928 dos Cursos Populares Nocturnos in Collegio de Leis Municipaes e Vetos do anno de 1928. Organizada por
J.B. Horta Barbosa. Vol. LII. 1929. Publica¢des do Conselho Municipal.

'8 Decreto N.1.415 — de 29 de Margo de 1920 — D4 regimento interno para as escolas nocturnas do Distrito Federal in
Colle¢do de Leis Municipaes Vigentes. 1893-1921. 1° Vol. Prefeitura do Distrito Federal. Srs. Ivo Pagani, Guilherme
Velloso e Alexandre Dias.
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Um ponto interessante contemplado na pesquisa de Senra (1997) € o registro de que até
1956 as escolas diurnas podiam ser mistas, ji as noturnas deveriam funcionar separadamente:
feminino e masculino, ja que a clientela noturna é formada por jovens e adultos e ndo pode haver

“namoros’ na escola.

“Art. 18. (...) Paragrapho tnico: As escolas nocturnas para o sexo

masculino ndo poderdo funcionar em prédios em que estejam instaladas
. . . . })1

escolas diurnas femininas e vice-versa.”"

A autora também destaca na sua pesquisa a expansao do ensino relacionada a expansao do
processo industrial na Brasil, que demandaria, tanto por parte do capital como dos trabalhadores,
a ampliacdo das oportunidades de ensino. Este fato possibilita uma demanda por parte das classes
populares por mais escolaridade. Como a maioria dos jovens, que buscam ampliar a escolarizagdo
em funcdo das exigéncias da industrializacdo que se expande na sociedade brasileira ja se

encontra inserida no processo de trabalho, sobra-lhes a opcao do ensino noturno.

“Art. 10. (...) n) Tdo depressa comportem os cofres minucipaes a

necessdria despeza serdo creadas: (...) quinze escolas primarias nocturnas,
. e . 20

para criangas e adultos, distribuidas em zonas fabris(...).”

Senra (1997) nos chama a atencao para o fato de que apesar da documentacdo analisada

revelar que a oferta de ensino noturno esté voltada para os diversos niveis,

“revelam uma certa tendéncia a vincular o ensino noturno a educacdo de
analfabetos. Considerando este traco politicamente significativo e que tem
suas implicacoes nos dias atuais. Tal identificacdo cria a imagem de um
aluno  ‘inferior’, incapacitado, desprestigiado e principalmente
despotencializado.” (1997:104)

Apesar de ter percebido em sua pesquisa que os documentos t€ém como elemento comum,

explicito ou ndo, o fato de que este ensino se destina, de modo geral, a adultos e adolescentes,

" Decreto N. 838 De 20 de Outubro de 1911 Reforma a lei do ensino primdrio, normal e profissional e da outras
providéncias Collecdo de Leis Municipaes e Vetos. 1° Semestre de 1911. Organizada por J.B. Horta Barbosa.
Vol.XXIX. Rio de Janeiro:1913. Publicagdes do Conselho Municipal.

0 Decreto N.377 de 1897 in Collecdo de Leis Municipaes e Vetos de 1897. Organizada por Alvarenga Fonseca.
Vol.III. Rio de Janeiro:1898. Publicagdo do Conselho Municipal.




{PAGE }

analfabetos e operdrios que de dia trabalham, a eles cabe uma escola noturna. Segundo as fontes
consultadas essa seria da mesma categoria das escolas diurnas. Porém, “as condigcbes materiais
sdo diferenciadas; ndo dispoem de espacos autonomos, funcionam de ‘favor’ nos prédios das
escolas diurnas. Possuem disciplinas mais ‘prdticas’ evidenciando que a escola expressa a
divisdo hierdrquica do trabalho intelectual e manual” (Senra,1997:105) A pesquisa de Senra, ao
desvendar na sua trajetdria histérica os meandros do ensino noturno, nos coloca frente a uma
realidade, em que o discurso legal, ao querer preservar uma certa igualdade e eqiiidade entre o
ensino noturno e o diurno, cala a especificidade desse estudante. Nao hd mencdo em adequar
programas aproveitando os saberes trazidos pelos estudantes. A escola a priori “jd sabe” o que
vai ensinar, independente daqueles que 14 estardo para consumir seus saberes.

Vemos que a pesquisa de Senra reveste-se de grande importancia na medida em que, ao
analisar a trajetéria histérica do ensino noturno do Rio de Janeiro, contribui para realizar
propostas pedagdgicas voltadas para que o processo ensino-aprendizagem possa realmente gerar
condi¢des e uma aprendizagem concreta por parte desses estudantes.

Aqui vale resgatar a escola unitaria de Gramsci, uma vez que esta busca os significados

do existir do estudante.

A escola unitaria de Antonio Gramsci

Gramsci nos Cadernos do Cdrcere — volume dois (1991) afirma que a crise da escola
tradicional € conseqiiéncia da morte da sociedade tradicional, pelo advento da sociedade
industrial.

O desenvolvimento industrial, tanto na cidade como no campo, possibilita a formacgao de
um novo intelectual urbano. Este fato provoca o desenvolvimento da escola técnico-profissional
ao lado da escola tradicional e coloca em cheque a capacidade formativa a partir da orientacao
humanistica greco-romana, base da educacdo tradicional de uma determinada forma de
civilizagdo.

Gramsci indicou a existéncia de uma crise no principio cultural educativo a partir de uma
diferenciacdo entre escola humanista tradicional e a escola técnica profissional. Uma baseada na
cultura humanista cldssica com conhecimentos gerais e nao vinculados imediatamente com a
producdo moderna, e outra, com saberes mais imediatizados para a producdo. Uma

“desinteressada” e outra “interessada” nos apelos do trabalho industrial moderno. A primeira,
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marcada por uma cultura enciclopédica, retérica; e a segunda, por uma cultura estreita, limitada.
Ambas conservadoras porque reproduziam a dicotomia entre o pensar e o fazer ajustada a
manutencao de uma sociedade desigual.

Nas palavras de Manacorda (1990:155):

N

“Frente ao desaparecimento da escola desinteressada tradicional e a
cadtica diferenciagdo e particularizagdo das escolas interessadas, Gramsci
propde, portanto — ou, mais exatamente, prevé como desenvolvimento
necessdrio em direcdo a uma solucdo que ele define como racional — uma
escola que faca soltar esses elementos de crise; que seja, por isso, unica,
integrando assim as fungées dispersas e os dispersos principios educativos
da desagregacdo escolar atual, e que se apresente como escola de cultura
e de trabalho ao mesmo tempo, isto é, da ciéncia tornada produtiva e da
prdtica tornada complexa.”

Mas a tendéncia de se abolir qualquer tipo de escola “desinteressada” (ndo imediatamente
interessada) e “formativa” € um erro para Gramsci, “porque ao se ensinar grego e latim ndo é
para uso e necessidade imediatos e sim para assimilar valores éticos-culturais das civilizacoes
que falavam agquelas linguas e, ao mesmo tempo, para adquirir mecanismos logicos e

habilidades técnicas proprias de gramdtica daquelas linguas” (Nosella, 1992:108/109).

Assim para a superacdo desta crise Gramsci propde:

“(...) a escola uinica de cultura geral humanista, formativa, que equilibre
equanimente o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente
(tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de
trabalho intelectual. Deste tipo de escola inica, através de repetidas

s

experiéncias de orientagdo profissional, passar-se-d a uma das escolas
especializadas ou de trabalho produtivo.” (2001:36)

Gramsci ao propor a escola tinica em contraposi¢do ao sistema educacional baseado na
divisdo da escola tradicional e profissional, que entra em crise, reforca a integragdo dos principios
educativos, cultura e trabalho (técnico-industrial) que, agora, serdo a base desta nova escola.
Segundo Nosella (1992:109): “(...) Trata-se de uma possivel proposta educacional do partido
comunista para a sociedade Italiana, isto é, expoe uma politica educacional alternativa que seria
implementada caso os comunistas conquistassem o Estado. E, em suma, uma plataforma

partiddria.”
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Outra questdao relevante ao pensamento gramsciano € a que se reporta a organizacao

prética da escola unitéria e aos seus objetivos:

“(...) a escola unitdria ou de formacdo humanistica (entendido este termo
humanismo, em sentido amplo e ndo apenas tradicional) ou de cultura
geral deveria se propor a tarefa de inserir os jovens na atividade social,
depois de té-los levado a um certo grau de maturidade e capacidade, a

criagdo intelectual e prdtica e a uma certa autonomia na orientagcdo e
iniciativa (...).” (Gramsci, 2001,36)

Quanto a sua organizacdo a escola unitdria deveria corresponder a escola elementar e
média. O primeiro segmento duraria 03 a 04 anos e o segundo mais ou menos 6 anos. Formard a
nova geragao a partir dos 06 anos até os 15 ou 16 anos, até o ingresso na escola profissionalizante
que serd a universidade (onde se ensinam as profissoes liberais intelectuais) ou a academia (onde
se ensinam as profissdes de producgdo prética).

Manacorda (1990:160) nos diz que Gramsci para construir a organizacdo da escola
unitdria segue o modelo da escola tnica de trabalho, que ele conheceu nos anos que passara na
Uniao Soviética, e que € justamente uma escola de nove séries, dos 08 aos 17 anos.

Aqui Gramsci se preocupa se a escola unitdria ndo serd demasiadamente fatigante em
funcdo da sua rapidez, ja que se quer obter os mesmos resultados formativos da escola classica,
visto que uma parcela dos alunos ndo tem acesso ao conjunto de fatores lingiiisticos e culturais
que tornam mais proveitosos e mais rapida a caminhada escolar.

Assim, somente alguns jovens, principalmente os alunos urbanos ou de familias das
camadas intelectuais possuem um conjunto de pré-requisitos para que o processo escolar
aconteca de maneira satisfatdria.

Logo, é imprescindivel o desenvolvimento dos elementos culturais e lingiiisticos, base da
escola unitdria. Por isso, é essencial que seja desenvolvida em todas as criangas antes dos seis
anos nogdes e aptiddes que tornem mais proveitosa e rdpida sua passagem pela escola. E
importante que paralelamente a escola unitdria seja desenvolvida uma rede de instituicdes, nas
quais as criancas se habituem a uma certa disciplina e adquiram nocdes pré-escolares, e
posteriormente, de configurar toda a escola como escola ativa, de ensino reciproco e em tempo

integral, o que sucedera.

“(...) se a escola for organizada como um internato, com a vida coletiva
diurna e noturna, libertada das formas atuais de disciplina hipocritas e
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mecdnicas e com a ajuda aos alunos ndo somente em sala-de-aula, mas
também nas horas de estudo individual, com a participacdo nessa ajuda
dos melhores alunos, mesmo nas horas de aplicacdo chamada individual
(...)” (Gramsci, 2001:38)

Quanto ao conteddo as escolas elementares deveriam ensinar: “os instrumentos
primordiais de cultura: ler, escrever, fazer contas, nocoes de geografia, historia, direitos e
deveres.” (Gramsci, 2001:37)

Ja no 2° grau (liceu), fase final da escola unitdria, se diferencia, portanto, do 1° grau pelo
carater metodoldgico-didético, pois o jovem desse grau escolar deve estudar ndo apenas de forma
ativa e participativa, mas também criativa, na busca pelo pensamento autdnomo e independente.
Nesta fase criadora, entra-se na maturidade intelectual. Por isso, nesta fase, a atividade escolar
fundamental deve-se desenvolver nos semindrios, nas bibliotecas, nos laboratérios, nos gabinetes
experimentais.

Para Gramsci a escola criativa ndo € de “inventores e descobridores”, mas uma escola em
que a aprendizagem ocorre por meio de um esfor¢co espontaneo e autdbnomo do estudante,
enquanto o professor exerce uma funcdo de controle e de orientacdo amigavel, como deveria
ocorrer na universidade (sob a vigilancia, mas nao sob o controle visivel do professor).

Mas para o desenvolvimento desta escola criativa € necessario o aumento do orcamento
estatal, ja que se faz necessdria a sua ampliacao em termos de edificacdes, de material didatico,
de corpo docente, que quanto menor € a relacdo entre professor e estudante, mais eficiente é a
escola.

Ainda em relacdo ao orcamento estatal, Gramsci propde que o Estado assuma as despesas
da educagdo nacional, tornando a educagdo publica e ndo privada, ndo atendendo assim aos
interesses de alguns grupos ou segmentos sociais.

Mas segundo Gramsci (1991) enquanto a escola for administrada por um Estado que
representa os interesses das classes dominantes, cabe ao professor, no seu “trabalho vivente”, dar
aulas em conformidade com a cultura trazida dos estudantes. Se o professor nao fizer esta ruptura
e se submeter a ensinar “dentro dos esquemas cartoriais que exaltaram a educabilidade (...)
teremos uma escola retorica, sem seriedade, porque faltard a corposidade material do ‘exato’ e
a ‘verdade’ serd tal somente nas palavras, ou seja, serd retorica.”

Para Gramsci, s6 através do trabalho vivo do professor é que o nexo instru¢do-educagdo e

escola-vida se tornard realidade. E preciso que o professor tenha consciéncia dos contrastes entre
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o tipo de sociedade que ele representa e da cultura representada pelo estudante, sendo também
consciente de sua tarefa, que consiste em acelerar e em disciplinar a formag¢ao do aluno conforme
o tipo superior de cultura em luta com o tipo inferior.

Outro ponto importante no pensamento de Gramsci € sua critica em relagdo a distin¢ao
entre instru¢do e educacgdo, presente na escola capitalista, bem como, o tratamento pedagdgico
presente no espaco escolar descontextualizado das relacdes sociais que perpassam a sociedade.

A escola liberal perde o eixo, no qual todo homem € fruto de sua constru¢do historica, e
que essa historia se constrdi coletivamente. O saber deve ser construido a partir das relagdes
sociais e com estreito vinculo com a vida. Estes principios estdo explicitos na afirmativa em que a

escola unitdria tem que ser ativa e criadora e sua organizacao centrada em duas etapas.

“A escola criadora é o coroamento da escola ativa; na primeira fase,
tende-se a disciplinar, portanto, também a nivelar, a obter uma espécie de
conformismo que pode ser chamado de ‘dindmico’: na fase criadora, sobre
a base jd atingida da ‘coletivizacdo’ do tipo social, tende-se a expandir a
personalidade tornada auténoma e responsdvel, mas com uma consciéncia
moral e social solida.” (Gramsci, 2001:39)

E ainda, ao criticar a dicotomia entre educacdo e instrucdo, prépria da pedagogia idealista,
Gramsci se contrapde a educacdo liberal que legitima a desigualdade de acesso a cultura e ao
conhecimento cientifico. Deste modo, critica a educacdo mecanicista, apontando o carater
abstrato e anacronico da cultura, num espago onde ndo existe a unidade entre escola e vida e, por
conseguinte, entre instrucdo e educagao.

Portanto surge a necessidade de se pensar uma nova escola noturna, que trabalhe com
conteddos diferentes para o estudante cuja relagdo com o trabalho, com a ciéncia e com a cultura
ocorre diferentemente, desde que sua finalidade, articulada a do Sistema Educacional como um
todo, seja fazer emergir, em todos os estudantes, o intelectual trabalhador, ou, no dizer de
Gramsci, o verdadeiro dirigente, porquanto, nem s6 especialista, nem s6 politico, mas expressao
de um novo equilibrio entre o desenvolvimento das capacidades de atuar praticamente e de
trabalhar intelectualmente.

Nesta perspectiva é que o trabalho como principio educativo deve se tornar a base da

escola elementar, como j4 apontava Gramsci:
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“Pode-se dizer, por isso, que o principio educativo sobre o qual se
baseava a escola elementar era o conceito de trabalho, que ndo se pode
realizar em todo o seu poder de expansdo e de produtividade sem o
conhecimento exato e realista das leis naturais e sem uma ordem legal que
regule organicamente a vida reciproca dos homens, ordem deve ser
respeitada por convengdo espontdnea e ndo apenas por imposi¢cdo externa,
por necessidade reconhecida e proposta pelos proprios homens como
liberdade e ndo coagdo”. (Gramsci, 1995:130)

E negada a esse estudante a possibilidade de extrapolar de sua condicio de objeto e de se
construir enquanto sujeito de sua histéria, de desenvolver sua capacidade de andlise e de perceber
que as relacdes homem/natureza/trabalho sao construidas a partir do principio da totalidade e da
integracao teoria e prética.

Saviani (1986) nos diz da importancia do aprendizado tedrico e pratico nas escolas de
ensino médio. Neste ensino deve-se envolver o dominio ndo apenas tedrico, mas também pratico
sobre como o saber se articula com o processo produtivo. E importante que esse ensino seja
organizado envolvendo a atividade prética, o trabalho manual, mais o trabalho e o conhecimento
sobre os modos fundamentais por meio dos quais se desenvolve o processo produtivo na
sociedade moderna. Captados esses modos fundamentais, o ensino deveria organizar-se de modo
a garantir, para o conjunto dos estudantes, a explicitacdo da relacdo entre o saber e 0 processo
produtivo, entre ciéncia e produgao.

Neste sentido, € que Gramsci nos ajuda a buscar caminhos onde o espaco escolar seja o
local de reflexdao para se resgatar a condicdo do homem como sintese das multiplas
determinacgdes histéricas e que o conhecimento repleto de verdades, igualmente histéricas,
possibilite a estudantes e professores do curso noturno romperem com a condi¢cdo de meros
objetos de exploracido imposto pelo sistema capitalista e se transformem em sujeitos capazes de
lutar por uma sociedade justa e igualitdria.

Portanto, ao estudante a educacio que serve a constru¢do deste novo saber € aquela capaz
de proporcionar condi¢cdes de perceber o seu mundo e o mundo do trabalho a partir do principio
da totalidade, cerne da escola unitidria de Gramsci, onde seja qual for o momento ou nivel da
relacdo pedagdgico-politica, ciéncia e tecnologias se entrelacam e cada aspecto de uma implica

necessariamente o aspecto da outra.

Aprendizagem Significativa
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“O educador, que aliena a ignordncia, se mantém em posicoes fixas,
invaridveis. Serd sempre o que sabe, enquanto os educandos serdo sempre
os que ndo sabem. A rigidez destas posicoes nega a educacdo e o
conhecimento como processos de busca”. (Paulo Freire — Pedagogia do
Oprimido - 1996:58)

Neste trabalho vemos que o estudante do curso noturno ndo faz a ponte do conhecimento
que adquire no dia-a-dia com o conhecimento veiculado na escola. H4 uma inequivoca dicotomia
entre o mundo significativo do estudante o processo de ensino aprendizagem na escola. E como a
escola ignora que a constru¢do do saber passa pela relacdo educacdo/vida/instrugdo e cultura, o
estudante perde a visdo da sua construcao social e cultural.

Segundo Carvalho (1984) o estudante do periodo noturno, ao chegar a escola, defronta-se,
quase sempre, com uma rotina que ndo valoriza e, portanto, nao lhe facilita aproveitar o
conhecimento aprendido no decorrer de seu cotidiano.

Nota-se, pois, a existéncia de uma manifesta desconexdo entre o formal e o factual no
ensino noturno. Vemos uma proposta pedagdgica que ndo estabelece uma relacdo com o real.

Para Moll & Greenberg (1996) os educadores costumam subestimar os fundos de
conhecimentoﬂ, disponiveis nas familias de classe trabalhadora. Esses fundos de conhecimento
estdo disponiveis nessas familias a despeito dos anos de escolariza¢do formal ou da preeminéncia
atribuida ao letramento, e sdo importantissimos para a constru¢do do ensino e aprendizagem na
escola, pois estes s6 irdo ocorrer de forma satisfatéria quando houver uma conexdo entre a vida
escolar e a social.

Assim compreende-se a necessidade de buscar os significados do existir do estudante
noturno e ir ao encontro do seu mundo interno, marcado por simbolos, expressoes, e da realidade,
talvez nem sempre devidamente compreendido e interpretado no fazer pedagdgico. O processo de
ensino-aprendizagem precisa efetivamente ser vinculado ao mundo significativo do estudante.
Isto viria possibilitar a aprendizagem significativa e a contribuicdo da escola no projeto
existencial desse estudante.

Para a educacdo, em particular para o ensino noturno, essa visdo conceitual faz sentido na
medida em que o educando torna-se estudante de seu processo educativo, torna-se assim sujeito
da sua aprendizagem na viabilizacdo desse projeto existencial, em que o mundo de significados

do estudante € articulado com o processo cognitivo da escola.

! Para estes autores, o conceito fundos de conhecimento, refere-se a “operagdes manuais de informacdo e
estratégias essenciais de que as familias necessitam para seu bem-estar”. ( Moll & Greenberg, 1996:317)
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Segundo Févero (1998:12) é de fundamental importancia conhecer as representacdes que
jovens e adultos fazem sobre o seu préprio processo de formacao, privilegiando-os como atores
sociais. E funcdo do educador de jovens e adultos procurar conhecer e valorizar esses processos,
apropriar-se deles, recrid-los, tendo em vista a construcdo de novos saberes que se integrem,
criticamente, a cultura acumulada e sistematizada universalmente.

Carneiro (1992) deixa claro que, no fundo, a preocupacio da escola, e particularmente dos
professores, tem sido o cumprimento dos programas, nem sempre adequados a realidade, e que os
torna repetitivos e desinteressantes. Veremos alguns depoimentos de estudantes do ensino médio

noturno do C.E.A.H.:

“A aula de biologia fala de reinos (...) é interessante a matéria, mas ndo é
uma coisa que te chame a atencdo, que te desperte para ficar bem vidrado
naquela aula, ndo é uma coisa tdo chamativa assim. E que vocé ndo usa no
seu dia-a-dia. (...) Aproveito muito pouco os conteiidos passados nas
disciplinas da escola para a minha vida e no trabalho. Mas sdo coisas que
temos que aprender, porque estdo dentro da disciplina”. (Lidiane-25 anos-
estudante do C.E.A.H)

“Eu fico imaginando se a matéria tivesse coisas mais a vé, porque tem
pessoas que ndo conseguem enxergar que a matéria faz parte do dia-a-dia,
ndo é tdao direta, mas se a escola, o professor conseguisse mostrar isso pra

ele eu acho que ele se interessaria melhor.” (Renato- 18 anos- estudante
do C.E.A.H)

“Os conteilidos que eu aprendia na escola ficava tipo so na escola mesmo”.
(Adriana-24 anos-ex- estudante do C.E.A.H)

Os contetudos, segundo as afirmagdes dos estudantes, deveriam ser mais interessantes,
adequados, criticos, transmitidos de forma mais simples.

Além disso, alguns depoimentos demonstram que os estudantes valorizam o0s
conhecimentos que estio ligados concretamente com o seu trabalho e com a sua vida cotidiana. A
importancia que dao ao portugués e a matematica € a ligacdo que fazem dessas disciplinas com a
exigéncia para sua inser¢ao no mercado de trabalho, comprova que as expectativas dos estudantes
estdo voltadas para uma escola que esteja relacionada com as necessidades imediatas da sua
existéncia e de sua sobrevivéncia. Ou seja, ndo estabelecem uma reflexdo mais profunda acerca

do processo de produgdo do qual participam e qual o papel que ocupam.
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“Eu so utilizo no meu dia-a-dia, os conhecimentos de portugués e
matemdtica; no caso de sociologia também a gente estuda tudo que estd
acontecendo na sociedade as atualidades; fisica e quimica vocé ndo vai
ficar fazendo conta durante o dia; geografia e historia ndo acho muito
ndo, a gente mais estuda passado do que o presente; inglés na escola ndo
ensinam a gente a conversacdo é mais identificar o que estd escrito mais
nada, mais identificacdo mesmo, nem lé um texto em inglés. O professor
ndo ensina, entdo ndo tem nem como”. (Alane-20 anos-estudante do
C.E.A.H)

“O portugués vocé consegue usar no dia-a-dia, quando eu vou falar com
as pessoas, eu procuro falar o que eu aprendi. Mas as outras disciplinas
ndo”. (Francisca-25 anos-ex- estudante do C.E.A.H)

“Portugués é uma das mais importantes matérias que tem, até mesmo que
a matemdtica porque o portugués, o que vocé fala é que td a chave de tudo.
Vocé pode mover montanhas s6 com o poder da oratoria”. (Tiago-18 anos-
estudante do C.E.A.H)

“Portugués é essencial. O portugués, a matemdtica, tudo isso influi em
vdrias coisas. O resto das outras matérias sinceramente eu ndo uso, mas as
essenciais eu tento usar corretamente. Eu acho que é muito pedido o
portugués e a matemdtica na vida das pessoas. Vocé ndo tem como
trabalhar sem o portugués e a matemdtica. Vocé tem que resolver contas.
E impossivel sé pensar em geografia, histéria, biologia; eu ndo uso”.
(Cassio-17 anos-estudante do C.E.A.H)

Pelos depoimentos verificamos que o estudante ndo percebe como o conhecimento
veiculado na escola é essencial para a sua construcdo social e cultural. Assim se estes
conhecimentos ndo forem trabalhados a partir do vinculo escola e vida, perdem o sentido para o
estudante.

Para Kuenzer (1988:56) a escola presta um “desservico a classe trabalhadora” quando

<

impede “...0 acesso ao saber enquanto totalidade, e portanto, ao mesmo tempo tedrico e

prdtico...”. Caporalini (1991:41) aponta uma das conseqiiéncias deste desentrosamento:

“0O aluno da escola noturna busca numa sala de aula um pouco mais de
educacdo, uma educacdo de qualidade e que atenda a seus interesses. Se o
contetido desenvolvido, se a transmissdo do conhecimento ndo se processa
de forma a lhes servir de instrumental para a vida, eles podem ser levados
a abandond-la”.

A Dinamica Curricular
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Freqiientemente a concep¢do de curriculo é reduzida a bases curriculares, conteidos
minimos, fragmentados, divididos em disciplinas com contetdos programaticos estanques € com
uma carga hordria arbitrariamente determinada. Os contetidos sdo definidos principalmente em
funcdo dos programas dos exames vestibulares ou, mais recentemente, do ENEM. Sao dimensdes
meramente burocriticas que desconsideram a realidade dos estudantes. E importante entender o
curriculo de forma mais ampla, ou seja, como espaco de luta, de organizacdo, de construcdo
coletiva, que deve provocar uma revisdo das formas de organizacdo e funcionamento de toda
escola. O curriculo, segundo Moreira (1995:12), envolve necessariamente escolha, selecdo e
decisdes, o que significa incluir e excluir outros. Nao € possivel um mesmo curriculo atender aos
interesses da classe dominante e aos interesses da classe trabalhadora. A organizagdo do curriculo
exige um pensar reflexivo sobre todo o contexto. Ela gera conflitos e cria resisténcias, no entanto,
€ nessa dinamica que se desenvolve um projeto educativo que objetiva a formacao de cidadaos
conscientemente organizados. Na verdade, o curriculo deveria constituir-se num processo de
tematizacdo da vida.

O curriculo nao deveria ser concebido como conteido ou como grade, estrutura
predeterminada e imével. O curriculo € vida. Deveria ser construido pelos parceiros ao longo do
trabalho. E tecido ponto a ponto com as cores de todos. Nao se resume ao conhecimento
cientifico e nem prescinde dele. Articula-se com véarios saberes. Um curriculo, portanto, que nao
separe questdes do conhecimento, da cultura e da estética das questdes do poder, da ética e da
politica. Um curriculo que dé visibilidade as identidades e subjetividades.

Bourdieu e Passeron (1975) afirmam que a inadequag@o do curriculo com o mundo
significativo dos alunos ocorre porque o sistema escolar impde e legitima o arbitrio cultural
dominante. Para estes toda acdo pedagdgica € objetivamente uma violéncia simbdlica, enquanto
imposicao, por um poder arbitrario, de um arbitrio cultural.

O sistema escolar cumpre essa funcdo de legitimacao, impondo as classes dominadas o
reconhecimento do saber das classes dominantes e negando a existéncia de uma outra cultura

legitima.

“Um dos efeitos menos percebidos da escolaridade obrigatoria consiste no

fato de que elas conseguem obter das classes dominadas um
reconhecimento do saber e do saber-fazer legitimo, acarretando a
desvalorizacdo do saber e do saber-fazer que elas detém efetivamente”
(Bourdieu, P. & Passeron, J.C. A Reproducao, 1975).
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Entendemos que a escola precisa estabelecer o elo entre a razdo e a realidade, refletir
sobre o significado do conhecimento e a forma como ele estd sendo assimilado pelo estudante.
Ela deve captar o contetido da vida real, estabelecendo relacdes novas no espaco da escola,
motivando o estudante para concepc¢des emancipatérias sobre o mundo, o trabalho, as relagdes
sociais, enfim, sobre a vida.

Muitas vezes a escola ensina mais atitudes de conformismo do que de transformacao.
Segundo Freitas (1995) para os jovens do ensino noturno a escola € injusta, pois veicula um
conhecimento parcial e tendencioso, com o objetivo de “moldar” o estudante a sociedade,
fazendo-o aceitar seu “lugar-social” e reforcando as desigualdades sociais.

N3ao interessa a uma sociedade capitalista a educacdo omnilateral e politécnica, mas a
educagdo passiva. A escola fica, assim, presa a horarios e normas e nio mexe na estrutura do
essencial. Por longo tempo os conteidos minimos foram sindnimos de curriculo. Como muito

bem afirma Marques:

“Sdo prdticas culturais concretas em que se envolve a comunidade local e,
de modo especial, os educandos, sdo elas que devem definir os temas que
correlacionam no curriculo escolar, com vistas a serem melhor entendidos
e trabalhados sob forma dos conhecimentos com que lida a escola”.
(1993:14)

Os temas contribuem efetivamente para que os interesses, as necessidades, ou melhor, a

cultura da classe trabalhadora seja trabalhada, estudada, valorizada. Os tdpicos de interesse da

classe trabalhadora raramente aparecem no curriculo. Segundo Moreira:

“O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissao
desinteressada do conhecimento social. O curriculo transmite visoes
sociais particulares e interessadas, o curriculo produz identidades
individuais e sociais particulares. O curriculo ndo é um elemento
transcendente e atemporal — ele tem uma historia, vinculada a formas
especificas e contingentes de organizacdo da sociedade e da educacdo”.
(1995:7-8)

A abordagem dos contetdos, a dindmica da escola, a organizacdo do trabalho em sala-de-
aula, tudo tem significado. Ensinamos pelo que falamos e também pelo que deixamos de falar.

Portanto, em nao havendo neutralidade é desafiador e comprometedor tudo o que fazemos e

deixamos de fazer numa escola.
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Vemos aqui a importancia de retornar a proposta de Paulo Freire de integrar
conhecimentos ndo-escolares com o0s escolares, visto que os estudantes constroem seus
conhecimentos nio s6 dentro da escola, mas também fora dela.

E no sentido, em que a educacdo aparece como processo-projeto de humanizacio do
estudante que ndo seria simplesmente objeto-passivo, mas estudante-ativo da histéria e da

. . . : 22
cultura, que iremos dialogar com Paulo Freire e alguns de seus interlocutores™.

Um dialogo com Freire e seus interlocutores

“Quanto mais se exercitem os educandos no arquivamento dos depdsitos
que lhes sdo feitos, tanto menos desenvolverdo em si a consciéncia critica
de que resultaria a sua inser¢do no mundo, como transformadores dele.
Como sujeitos”. (Paulo Freire — Pedagogia do Oprimido - 1996:60)

Freire e Faundez (2002) afirmam que o intelectual menospreza o saber que ndo é
cientifico e, inconscientemente, o saber popular, o senso comum popular mostra-se com um nao
saber.

Mas para Freire e Faundez o saber ‘“cientifico” transforma-se em cientifico apenas a
medida que ele se apropria do saber popular.

Citando Gramsci estes autores revelam que o senso comum detém um conhecimento
empirico de atuagdo sobre a realidade, expresso por meio da linguagem, da politica, da musica,
através das relacdes com as pessoas, dos costumes, etc. Assim ndo aceitar o conhecimento do
senso comum ¢ distanciar-se da realidade e criar uma realidade prépria, independente de uma
realidade global em que as massas desempenham um papel importante.

A unido entre o saber e 0 senso comum se faz fundamentalmente para qualquer concep¢ao
de educacio e de processo educativo.

A escola noturna formada predominantemente pelas classes populares, vé o saber popular
como ingénuo, ndo percebe a criticidade deste saber, que estd na raiz de sua convivéncia com a
dramaticidade de sua cotidianidade. Logo, ndo reconhece o conhecimento acumulado trazido

pelas classes populares.

22 LINHARES, Célia & TRINDADE, Maria Nazaret (orgs.) (2003) Compartilhando o Mundo com Paulo Freire. Sdo
Paulo, 2003.
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Freire (1996) também nos apresenta o conceito da educagdo bancdria, no qual o educador
€ o sujeito e o educando objeto. O “educador conduz os educandos a memorizacdo mecanica do
conteddo narrado, transformando-os em recipientes a serem enchidos pelo educador”.

Segundo Freire nesta distorcida visdo da educagcdo, ndao hd criatividade, ndo ha
transformacgdo, ndo hd saber. S6 hd saber na (re)invencdo, na busca inquieta, impaciente,
permanente, que os homens fazem no mundo, com o mundo e com 0s outros.

Para isso torna-se fundamental retomar a proposta de Paulo Freire, cujo método de
compreender o mundo, de educar conscientizando, passa obrigatoriamente pelo exercicio do
didlogo. Em Freire (1996:69) ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém educa a si

mesmo: os homens se educam em comunhdo, mediatizado pelo mundo.

Basarab (2003) nos diz que o conhecimento transdisciplinar € o surgimento de um novo
conhecimento, um conhecimento pelo — IN VIVO. Diferente do conhecimento disciplinar — IN
VITRO - que se preocupa s6 com o mundo externo, objetivo, verificavel, calculdvel, preciso,
metodolégico, conceitual; o conhecimento transdisciplinar visa a correspondéncia do mundo
objetivo, palpdvel, empirico com o mundo interior, subjetivo, dos sentimentos, das emogdes,
aquele que ndo € visto, ndo é dito, € inominado, sabemos que ele existe, mas € invisivel.
Valorizam-se, entdo, outros saberes que ndo sao cientificos.

O conhecimento transdisciplinar busca a “compreensdo” do que se estd por trds das
aparéncias, se dd na relacdo com o outro, é dialogico, ndo é uma simples aquisicdo objetiva,
cientifica, como ¢ o “saber” do conhecimento disciplinar.

O conhecimento transdisciplinar vai se afastar da idéia de que as inteligéncias sdo
estanques, ou seja, cada grupo disciplinar ird desenvolver um tipo de inteligéncia. Assim como se
pensa no conhecimento disciplinar. E ird mostrar que dentro de um mesmo grupo disciplinar
desenvolvem-se as inteligéncias intelectuais, emocionais e corporais.

O conhecimento transdisciplinar, ao considerar além dos saberes objetivos, os saberes
subjetivos, estd sujeito a novas revelacdes que fogem da esfera do visivel, do dito, do revelado,
visto que o in-visivel, o ndo-dito sdo surpreendentes, inesperados. J4 o conhecimento disciplinar
por sO considerar o objetivo, considera-se o detentor do verdadeiro conhecimento, da verdade,
ndo levando em considera¢do os conhecimentos subjetivos. Ele ndo aceita a idéia de que o
conhecimento € partilhado, ou seja, que ndo hd um conhecimento tunico, puro, iluminado e

verdadeiro.
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O conhecimento transdisciplinar rompe com a ldgica da bipolaridade, de que o individuo
ou € o detentor e transmissor do conhecimento, ou é um mero receptor, sem a possibilidade de
didlogo entre os individuos e a constru¢ao de um novo conhecimento. J4 que o mundo interno dos
individuos, suas experiéncias, suas vivéncias nao tém valor para o conhecimento disciplinar. O
conhecimento transdisciplinar ao levar em consideracdo as subjetividades cria uma outra
possibilidade que € o conhecimento construido a partir do mundo objetivo e do subjetivo.

Para o conhecimento transdisciplinar ao valorizar as experiéncias subjetivas hd um
enriquecimento do conhecimento, j4 que todos os valores sao incluidos, sao levados em
consideracdo, diferentemente do conhecimento disciplinar, emque os saberes subjetivos sdo
renegados, excluidos do conhecimento criado; s6 o saber cientifico, observavel, é valoroso.

Utilizando as categorias de andlise do Basarab, vemos que no ensino médio noturno temos

um conhecimento disciplinar — IN VITRO, ja que os saberes ndo cientificos, os subjetivos nao

sdo valorizados.

Linhares (2003) nos mostra que Paulo Freire leva os oprimidos a buscarem suas memdrias
— coletivas e individuais — como uma forma de ajudi-los a ler o mundo, para que possam
entender a opressdo a que sdo submetidos e tenham oportunidades de autonomia.

Mas segundo a autora, é muito dificil a construcio do pensamento autébnomo para o0s
oprimidos, ja que foram destituidos de ter vontade propria, e passaram a desejar a assemelhar os
opressores.

E o que encontramos na escola noturna: a imposi¢do aos estudantes das classes populares
o reconhecimento do saber das classes dominantes e a negacdo da existéncia de uma outra
cultura legitima.

Por isso a importancia da escola ajudar na constru¢do deste pensamento autdénomo,
mantendo vivo o acervo de memdrias e narragdes, jd que estas serdo facilitadoras para que se

possa vislumbrar uma outra realidade, diferente da imposta pelas classes opressoras.

Taylor (2003) ao propor uma pedagogia do carinho nos fala da importancia de ouvir as
pessoas oprimidas, aqueles que habitam a cultura do siléncio, que estdo ausentes, de ouvir a voz
do sofrimento, de ouvir as pessoas excluidas e desprezadas, de encontrar o olhar daqueles que

foram feitos invisiveis.
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No ensino médio noturno vemos esse silenciar dos estudantes, ji que ao chegarem a
escola ndo véem valorizado o conhecimento que adquirem no dia-a-dia, na vida e no trabalho,
nao conseguindo fazer a ponte com os saberes aprendidos na escola.

Para propor uma mudanga nesta situacdo de opressdo, tornando visivel o (in)visivel,
presente o ausente, Taylor faz referéncia a Heidegger dizendo que o homem para tornar-se
“autenticamente humano” tem que ‘“‘ser ator e autor da sua vida”.

E para ajudar aos oprimidos nesta tarefa tao dificil, de serem sujeitos e ndo objetos da sua
histéria, Taylor aponta a necessidade de agentes de emancipagdo, ji que na relacdo dialética
opressor-oprimido, 0 que encontramos sdo os agentes de “domesticacdo” e ‘“‘desumanizacdo’.
Citando Hanah Arendt (1991) “a desumanizacdo (...) substitui uma longa série banal de ndo
escutas, de desprezos, de pequenas rejeicoes, de observagoes destrutivas, de olhares que ndo
véem um ser humano e sim um objeto”.

Mas para tornar-se esse agente de emancipagdo, Taylor nos diz da importancia de
“compreender o outro”, que deve ultrapassar o saber cientifico, este deve ser um saber relacional,
compreender o universo cognitivo (modo de ser em relagcdo com o mundo).

Assim, deve-se valorizar o emocional e outros saberes, o inominado, os sentimentos que
vao além dos saberes cientificos. S6 com a articulacdo desses dois saberes, segundo Taylor, que
se criard um didlogo libertador.

Segundo Kuenzer (1988:27) “a escola é apenas uma parte e ndo a mais importante no
conjunto das relagoes responsdveis pela producdo e distribuicdo do conhecimento”.

Portanto, surge a necessidade de se pensar uma nova escola média noturna que trabalhe
conteddos relacionando com o trabalho, ci€ncia e cultura, para que a sintese desses trés elementos
seja capaz de formar um ser capaz de desempenhar suas atividades como cidaddo, homem da
polis, sujeito e objeto de direitos.

Vemos, assim como diferentes autores compartilham da idéia de que na escola a cultura
das classes dominantes € imposta como valor absoluto, ndo levando em consideracdo outras
formas de ver o mundo. Como sinaliza Taylor (2004), depois de Platdo, passamos a desvalorizar
os saberes dos caminhos de sombra. Como se as pessoas que moravam na sombra das cavernas
nao houvessem aprendido nada. Ou porque achamos que aquilo que eles aprenderam com essa

experiéncia de vida era inutil.
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IV. O SIGNIFICADO DA ESCOLA PARA O JOVEM ESTUDANTE DO ENSINO
MEDIO: PARA ALEM DA INSERCAO NO MERCADO DE TRABALHO

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996 estabelece para estudantes, professores
e demais membros do corpo técnico-pedagdgico que o ensino médio é um momento de transicao,
assim como a sua denominagao da a entender, sendo um complemento do ensino fundamental,
com vistas a preparar o estudante para: encarar o mercado de trabalho, encarar uma faculdade,
adquirir uma boa profissdo, ter um bom senso critico. Além de ser um complemento, o ensino
médio € visto também como aprofundamento do conhecimento ji assimilado, como forma de
capacitar os jovens a enfrentarem os problemas do dia-a-dia com mais facilidade, com mais
ferramentas.

Além das finalidades formalmente estabelecidas pela legislacio, os estudantes
entrevistados definem outros propdsitos para o ensino médio, a serem analisados ao longo deste
capitulo.

Os jovens entrevistados do ensino médio noturno do C.E.A.H ao serem questionados
sobre o significado de estar na escola, num primeiro momento responderam em ordem de
preferéncia: garantir um bom emprego (75%), adquirir mais conhecimento (35%) e entrar na

faculdade (5%).

» A nova LDB (1996) em seu artigo 35 identifica como finalidades para o ensino médio:

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

II — a preparacdo bdsica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz
de se adaptar com flexibilidade as novas condigdes de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores;

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

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a
prética, no ensino de cada disciplina (MEC, 1998c:31)
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A pesquisa da UNESCO (2003) sobre o ensino médio, coordenada por Miriam
Abramovay e Mary Garcia Castro, corrobora estas principais expectativas que os jovens t€ém da
escola, embora com uma ordem de preferéncia diferente dos jovens do C.E.A.H. Os resultados
mostram que 60% dos jovens disseram que a finalidade basica é “preparar para o vestibular”;
em torno de 50% responderam que é “conseguir um futuro melhor”; em terceiro lugar com 27%,
veio a resposta “conseguir trabalho”.

Mas ao estabelecermos uma relacdo mais aprofundada com esses atores do ensino médio
noturno, vemos que os motivos que os levam a estar no espago escolar € muito mais do que a
busca pela qualificagdo para o trabalho ou insercdo no ensino superior. A escola também € vista
como um espaco de sociabilidade - de possibilidades de contatos sociais, de divertimento, de
descanso e afastamento do trabalho -, valorizacdo social e espago de protegcdo adulta.

H4 inclusive um paradoxo, pois hd uma percepcdo forte entre os estudantes do turno
noturno de que o diploma do ensino médio, ainda que fundamental, ndo basta para qualifica-los
para uma entrada de progressdo satisfatéria no mundo do trabalho — j4 que sdo poucos os
conteddos trabalhados na escola que tém utilidade no seu dia-a-dia — ou no da faculdade, onde o
ensino € visto como fraco, além de toda a precariedade do espaco das escolas publicas estaduais

de nivel médio.

“Sinceramente eu ndo vou falar que a escola dd futuro, pra mim o diploma
do Ensino Médio ndo tem mais valor nenhum, entdo eu so estou na escola
porque eu preciso desse diploma pra fazer o meu vestibular, pra poder
fazer um curso superior. Hoje em dia eu sei que esse negocio que vocé
tem estudar porque dd futuro, estudar sim faculdade, curso superior, mas
estudar na escola eu acho que nao dd. Eu, por exemplo, so estou aqui pra
pegar diploma pra fazer faculdade”. (Renato-18 anos-estudante do
C.E.A.-H)

“Eu pretendo fazer faculdade de enfermagem, mas penso em fazer um pré-
vestibular porque s6 a escola aqui ndo vai dar”. (Alane-20 anos-estudante
do C.E.A.H)

Assim, o ensino médio noturno aparece menos como um mecanismo de mobilidade social
€ mais como um instrumento para chegar a um outro patamar onde se possa construir um futuro
melhor.

Segundo a pesquisa da UNESCO (2003) para quase um ter¢o dos jovens entrevistados, o
conteddo escolar ndo € util ou necessdrio, enquanto alguns chegam a sustentar que “ndo se

aprende nada na escola”.
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No entanto, boa parte dos jovens acredita na importancia da escola, apesar de todos os
seus problemas. De acordo com o relatério da UNESCO (2003) a respeito da confianca que os
jovens depositam nas institui¢des sociais, a escola aparece entre as mais confidveis.

As andlises de Pais (1999) sobre a escola e sua intencionalidade formadora ligada
essencialmente ao futuro poderiam, a primeira vista, sugerir que, para ele, os jovens ndo a
valorizam. Pelo contrério, Pais acentua que, apesar dos paradoxos, a valorizacdo da escola vem

aumentando.

Espaco de sociabilidade

Veremos a seguir duas falas de estudantes que véem na escola um espago que ultrapassa a
busca pela qualificacdo profissional, mas um espago de distracdo e de fazer amizades, apés um

dia cansativo de trabalho.

“A escola pra mim é pra aprender, terminar o ensino médio e até uma
distracdo, um espaco de descanso depois de um dia de trabalho, onde vocé
normalmente se estressa. Porque eu passo o dia presa no trabalho, meu
trabalho ndo é diretamente com o publico, mas é indiretamente, que é por
telefone recebendo reclamacgdes, conferindo pedidos. E chegando no
colégio parece que é um alivio para esquecer tudo ld. Distrai no
aprendizado e a mente pra ndo td pensando (...) Eu tenho um grupinho
aqui na escola que a gente bate um papo, as vezes falo dos meus

problemas, e a gente vai se distraindo”. (Lidiane-25 anos-aluna da
E.E.A.H)

“A escola serve pra eu estudar pra ser alguém na vida, mas também tenho
0s meus amigos, pessoas que eu tenho amizade. Eu tenho uma amiga que é
como se fosse minha irmd. Conheci ela aqui na escola no primeiro ano.
Ela me ajuda muito. Entdo, pra mim, a escola é a minha casa, tanto pra
mim poder estudar pra conseguir um trabalho no futuro, quanto pelas
minhas amizades; tanto com os alunos como com o professor, diretor,
coordenador, todos”. (Paula-19 anos-estudante do C.E.A.H)

Haddad (1986) concorda com a idéia de que a procura pela escola noturna ultrapassa a
questao profissional. Para o autor é um espaco de convivéncia e de fala dos que ndo tém voz no

dia-a-dia, de encontro dos desencontrados. J4 que as falas da clientela que freqiienta a escola

noturna, formada por segmentos sociais empobrecidos, ndo tém valor social.
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Carvalho (1981) e Oliveira (1994) evidenciam que os estudantes tém representacoes
positivas sobre a escola, particularmente o que diz respeito a convivéncia e amizade desfrutadas

neste espago.

“A gente acaba aqui encontrando nossos amigos e conversando. Vocé
acaba se entretendo com alguma coisa, uma conversa ali outra cd, é
legal”. (Cassio-18 anos-estudante do C.E.A.H)

“A gente faz muita amizade na escola. Isso é muito importante. Conhecer
outras pessoas”’. (Francisca-25 anos-ex-estudante do C.E.A.H)

“Também tem as amizades, a gente arruma muitos amigos todo o dia, a
gente acaba se tornando uma familia na escola, porque convive todos os
dias”.

“(...) Muita gente namora no inicio do ano o pessoal do 1° ano que chega
todo mundo ninguém se conhece ai vao logo namorar”. (Alane-20 anos-
estudante do C.E.A.H)

2,

“Pelo menos na minha turma o pessoal é muito alegre. E o que
impressiona porque o pessoal da manhd e da tarde ndo acha que o pessoal
da noite brinca, se diverte, mas a gente se diverte. A gente é normal”.
(Céssio-17 anos- estudante do C.E.A.H)

Segundo a pesquisa de Opinido Puablica Perfil da Juventude Brasileira, onde um dos itens
de anélise foi sobre a cultura do lazer e o tempo livre vividos pelos jovens, Brenner, Dayrell e
Carrano (2005) nos sinalizam que a escola foi apontada pelos jovens como o segundo espaco de
se fazer amigos, com 40% das escolhas, ficando atrds somente do bairro/vizinhanga com 47%.
Mas se considerarmos o grupo de jovens com idade entre os 15 aos 17 anos a escola € o lugar
privilegiado de estabelecerem lagos de amizade (54%).

Os autores também apontam a escola como “locus de sociabilidade”. E evidenciam “a
necessidade da escola reconhecer a sua importincia como espago de encontro para os jovens,
atendendo para a dimensdo educativa da sociabilidade que se faz em espacos de encontro entre
pares ndo regulados pelos adultos” (2005:16)

Mas observamos que a escola ndao percebe a sua importdncia como espaco de
sociabilidade. Ao ndo explorar os espacos escolares, os estudantes ficam restritos a sala-de-aula,
e o espaco da escola se transforma em objeto de controle. Segundo Carrano e Peregrino

(2003:20):
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“no espaco ja fragmentado da escola, a circulacdo deve ser reduzida. As
idas ao banheiro, confinadas aos tempos exiguos dos intervalos; o recreio
em espacos definidos; as entradas e saidas de alunos observados. As
escolas, assim constituidas, se configuram como espacos de conten¢do
fisica e simbdlica de jovens”.

No C.E.A.H o controle do espago € tao rigido, que até o pequeno horario do recreio do
turno noturno — dez minutos — foi suspenso, o que trouxe uma grande insatisfacdo para os
estudantes, pois estes viam neste intervalo o momento de relaxar, de conversar com 0s amigos,

enfim o espaco prazeroso da escola.

“A escola cortou o nosso hordrio do recreio, entdo a gente fica no pdtio s6
na entrada esperando o sinal tocar(...) Vocé fica o tempo todo na sala-de-
aula, vai ao banheiro, de repente até para bater um papo no corredor, ai o
inspetor vem e diz que ndo pode ficar ali, pede para entrar para sala-de-
aula”. Tem muitas pessoas que querem fumar, sdo fumantes, ai vdo ao
banheiro, e ds vezes é chato vocé vai ao banheiro estd com cheiro de
cigarro, elas ndo podem sair para fumar ao ar livre e voltar”. (...) Esse
hordrio do recreio dava para vocé sair, bater um papo, se distrair, ndao
atrapalhar até a propria aula, porque vocé ndo tendo recreio as vezes vocé
sem querer, vocé querendo prestar atencdo ai vocé ja sabe um pouco a
matéria pega um colega do lado vai conversar, bate um papo, ai distrai as
vezes incomoda alguém prestando mais atengcdo, querendo pegar a
matéria”. (Lidiane-25 anos-estudante do C.E.A.H.)

“Eu sinto falta do recreio, porque as vezes a gente fica muito tempo
sentado na sala-de-aula e a gente fica cansada, quer as vezes arejar a
cabeca conversando com alguém, desabafa até as vezes com o colega
conta da nossa vida é bom. Pelo menos uns dez minutos de intervalo seria
otimo. (Alane-20 anos-estudante do C.E.A .H)

Segundo Spésito (1993), os jovens entre o cansaco do trabalho ou os problemas com a
familia preferem a escola, mesmo que sua freqii€ncia se restrinja aos espacos dos corredores e do
patio. Marcados com um cotidiano denso, transformam o ambiente da escola em espacos
agradaveis, onde hé lugar para o namoro, encontro com os amigos. Esses espagos sdo recriados
nos intersticios da organizacao escolar, entre uma aula e outra, nas auséncias dos professores.

Aqui cabe o relato de um caso observado no C.E.A.H, em que a importancia da funcdo de
sociabilidade da escola fica evidente. Ha nesta escola um estudante matriculado ha trés anos, €

que continua na 1* série do ensino médio, s6 indo a escola para reunir um grupo de amigos que se

encontra no patio no horario de entrada, e levad-los a algum lugar para conversar, divertir-se e
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namorar. Este estudante sé conhece o pétio da escola: “nunca subi para conhecer as salas-de-

aula’.
Espaco de valorizacao social e protecao adulta

Também observamos que os estudantes do ensino médio noturno valorizam, além da
funcdo de sociabilidade da escola, a func@o de valorizagdo social e espaco de protecdo adulta.

Para estes jovens freqiientar o ensino médio é uma marca de status, ser estudante confere
uma certa qualificacdo e identidade social. A condi¢do de jovem estudante gera simbolicamente
uma atmosfera especial, que permite uma vivéncia distintiva em relacdo aqueles que ja estdo fora
da escola.

Madeira (1997) afirma que entre as razdes para explicar a demanda crescente dos jovens
pelo ensino médio estd, além da exigéncia do diploma desse ciclo como condi¢do minima para
ingresso no mercado de trabalho, o fato de se sentirem integrados ao grupo socialmente

valorizado dos estudantes.

“Entdo, a escola pra mim é um lugar importante. Muitas pessoas que td ai

fora, parou de estudar. Eu acho isso muito chato porque se vocé tem a
oportunidade de estar numa escola, entdo por qué ndo aprender e fazer
tudo? Eu gosto de vir para a escola, colocar o uniforme, eu me sinto bem”.
(Paula-19 anos-estudante do C.E.A.H)

Quanto ao espago de protecdo adulta, os jovens transferem essa funcdo a escola, quando
as formas tradicionais de sociabilidade nas ruas e bairros nas cidades desaparecem, sobretudo em
decorréncia da violéncia urbana.

Segundo Spésito (2003:11) “na auséncia de experiéncias mediadoras entre o mundo da
casa e o universo impessoal da esfera puiblica, a escola passa a ser o unico territorio de

interacdes continuas para os jovens, ainda sob uma certa prote¢do do mundo adulto” .

“Gosto de vir pra escola. E um lugar que eu sempre gostei. Nas férias, eu

fico numa agonia so. Porque eu ndo to na escola, ndo tO com os meus
amigos, com os meus professores que eu gosto. E como se eu tivesse na
minha casa, com a minha familia. Pra mim, eu penso assim”. (Paula-19
anos-estudante do C.E.A.H)
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Infelizmente, observamos neste trabalho que nos dias de hoje, apesar da importancia da
escola para os jovens estudantes do ensino médio noturno estar mais pautada no espaco de
sociabilidade, devido a descrenca dos beneficios imediatos da instrucdo para ascensao social, as

institui¢des escolares continuam a negar essa funcao.
Crise da eficacia socializadora da escola

Veremos com Frangois Dubet (2002) que a escola perdeu a funcdo de ser uma das
agéncias privilegiadas de modos de socializacdo™*. A partir do século XX a escola recebeu essa
incumbéncia, pois além de ter por funcdes a transmissdo sistematica de parcela da cultura
humana acumulada e das competéncias necessdrias a sua incorporacio, cumpre também outras
funcdes ligadas ao aprendizado do estar junto muitas vezes obscurecidas no discurso pedagdgico,
mas igualmente importantes.

Dubet classifica esta crise de eficdcia socializadora da escola como
desinstitucionalizagdo. A instituicdo escolar ndo constr6i mais um conjunto de referéncias
estdveis — tanto no terreno do conhecimento, como em relacdo aos modelos culturais — a partir
dos quais os estudantes orientam seu processo de desenvolvimento. Ao operar com uma
multiplicidade de registros, muitas vezes contraditérios, faz com que a subjetivag¢do seja mais um
esforco do sujeito para conviver e combinar diferentes demandas do que uma clara acdo do
mundo institucional adulto, colaborando para o desenvolvimento dos educandos.

Essa desinstitucionalizacdo da escola, segundo Dubet, é datada com o intenso
crescimento do acesso a escola. J4 que a partir da entrada de novos sujeitos na escola, ndio s6
mais restrita a presenca das classes mais abastadas, mas também com a grande presenca das
classes populares, seria preciso reformular as fungdes desta escola para atender as novas

demandas.

As mutacoes da escola

Segundo Dubet (1996) a escola republicana francesa durante muito tempo se via como
uma instituicdo concebida como um conjunto de papéis e de valores “fabricando” individuos e

personalidades. A relacdo pedagdgica, através da aprendizagem de conhecimentos e de métodos,

* Aqui utilizo-me de uma defini¢do ampla do termo socializagdo que significa o processo pelo qual os individuos
sdo introduzidos na vida social (Berger, 1975)
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por meio da identificacdo do aluno com o mestre, direciona os alunos para os valores gerais,
universais que devem moldar a personalidade dos individuos. Desse ponto de vista, a escola
elementar republicana “fabricava” cidaddos franceses, o liceu profissional, operdrios e o liceu
classico, os homens de cultura.

Na Franca, este arranjo escolar republicano foi, aos poucos, se desestabilizando e o
mecanismo de formacdo dos individuos se transformou, dando lugar, com freqiiéncia, ao
sentimento de uma crise indefinida. Em primeiro lugar, os objetivos da escola perderam sua
clareza e sua unidade: espera-se que a instrucao socialize os alunos em uma cultura comum, que
proporcione formacgdes uteis para o emprego e, por fim, que permita o desenvolvimento da
personalidade. Em outras palavras, a escola deve perseguir vérios principios de justica, vdrias
representacdes do bem que direcionam os atores para um debate, ao invés de estabelecer uma
ordem estdvel e ordenada, em torno de finalidades homogéneas. Nao se trata somente de estar de
acordo com uma ordem legitimada por um conjunto de fins, mas € preciso combinar a procura de
desenvolvimento e de autenticidade com a busca de utilidades escolares sobre um mercado de
diplomas e de qualificacdes e o desejo de integracdo em uma cultura comum. Deste ponto de
vista, a guerra dos deuses se adequa mal a institucionalizag@o e os atores ndo podem se socializar
em uma Unica procura de conformidade. Os adolescentes e os jovens conseguirdo, de uma forma
mais plena, construir experiéncias do que interiorizar papéis. A massificacdo escolar rompeu a
ordem injusta que fazia com que cada tipo de publico correspondesse um tipo de escola. Quando
a selecdo social se situava antes da escola, a competi¢do escolar era fraca e eram fortes os
ajustamentos pedagdgicos implicitos e evidentes. Atualmente, na escola de massa, esta selecao se
faz no proprio percurso escolar, segundo um processo de “destilagdo fracionada” manifesta ou
latente. E preciso se alegrar com os beneficios das conseqiiéncias da massificacdo, é preciso
também admitir que a escola funciona “como um mercado” no qual cada um age em funcao de
seus recursos, em concorréncia surda entre os grupos sociais, as dreas de estudo e os
estabelecimentos.

Enfim, a escola ndo pode mais ser tomada como uma institui¢do, na medida em que, cada
vez mais tem dificuldade em administrar as relagdes entre o interior e o exterior, entre o0 mundo

escolar e o mundo juvenil.
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E preciso perceber que os jovens aprendem muitas coisas antes de entrar na escola e
continuam a aprender fora da escola, ainda que freqiientem a escola.

Assim, se quisermos transformar a a¢do educativa da escola, é preciso que esta entenda
que as praticas que ocorrem fora da institui¢do escolar sdo importantes para a compreensao dos

sujeitos aos quais se destinam os esfor¢cos dos educadores.

V. ENSINO MEDIO NOTURNO: UMA ANALISE ESTATISTICA

Nas duas ultimas décadas, presenciamos no Brasil um fenomeno de expansdo da educagdo
basica. Sendo constituida, como dispde a LDB, no seu art. 21, inciso I, pela educagdo infantil,
ensino fundamental e ensino médio, tal nivel de educacdo vem apresentando crescimento
diferenciado das suas etapas. Nos anos 1990, a universalizacio do ensino fundamental foi
destacada como prioridade do governo federal, o que implicou politicas de focalizacdo dessa
etapa de ensino. A defini¢do de financiamento especifico para o ensino fundamental por meio da
criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacao do
Magistério (Fundef) relegou a sua prépria sorte a educagdo infantil, o ensino médio e a Educacao
de Jovens e Adultos.

Entretanto, o investimento no ensino fundamental, resultado em extensdo do seu
atendimento e, conseqiientemente, no aumento de seus concluintes, ird repercutir no ensino
médio, aumentando a demanda dessa etapa.

{ EMBED Excel.Chart.8 \s } Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP
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Segundo os dados do INEPZS, a matricula do ensino médio cresceu em torno de 80% entre
os anos de 1996 e 2003, e teve uma taxa anual de crescimento superior a 10%.

Kuenzer (1996:84) afirma que a priorizacdo de uma das etapas da educagdo bdsica é
conseqii€éncia da politica neoliberal que caracteriza o Estado brasileiro neste momento historico, e
que € a expressdo superestrutural da reorganizagdo produtiva, através do qual o pais se articula ao
movimento mais amplo da globalizacdo da economia, que exige racionalizacdo do uso dos
recursos finitos, reducdo da presenga do Estado no financiamento das politicas sociais e aumento
da flexibilidade, qualidade e produtividade do sistema produtivo.

Partindo do principio que ndo ha recursos para todos, o desenvolvimento sustentado
fundamenta-se na idéia de eqiiidade, que substitui a concep¢do de igualdade presente na
Constituicdo de 1988, que no art. 205 assegura a educagdo como direito de todos e dever do
Estado, definindo assim o papel deste com relacio ao financiamento, e a igualdade como
principio.

Ja a idéia de eqiiidade, como demanda de justica social com eficiéncia econdmica, reduz o
papel do Estado a assegurar condic¢des, através de financiamento, apenas com efeito corretivo
para pobres e ricos igualmente competitivos, desde que assegurada a sua competéncia, uma vez
que o tratamento universal significa desperdicio de recursos, pois nem todos tém a competéncia
necessdaria para continuidade nos estudos.

Mas nao s6 as politicas de focalizagdo do ensino fundamental, como ja referido, t€m
elevado em ndmeros expressivos a demanda por matricula no ensino médio. Outro relevante
motivo que deve ser considerado € o alto indice de desemprego, que vem dificultando a entrada
de muitos jovens no mercado de trabalho, forcando-os, muitas vezes, a informalidade, o que

reforca a busca de maior escolaridade para atingir melhores empregos, formais e regulamentados.

“Eu voltei a estudar depois de 9 anos parada devido a dificuldade de
arrumar emprego, vocé poe no seu curriculo e estd ld “ensino médio ndo
concluido’, isso sempre dificulta, a prioridade é sempre para uma pessoa
que jd concluiu o ensino médio”. (Lidiane-25anos-estudante do C.E.A.H.)

“A gente vé que hoje em dia pra ter um emprego tem que ter o segundo
grau, até pra auxiliar de servicos gerais eu tenho que ter o segundo grau”.
(Adriana-24 anos- ex-estudante do C.E.A.H)

¥ Os gréficos trabalhados nesta secdo foram desenvolvidos a partir dos dados oferecidos pelo INEP, no periodo de
1996 a 2003 — www.inep.gov.br
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“Hoje em dia pra vocé conseguir um emprego, td complicado. Até pra ser
gari de rua tem que ter o ensino médio”. (Paula-19 anos- estudante do
C.E.AH)

“Eu acho que as pessoas que ndo tém mais que o 2° grau ndo consegue
bons trabalhos. Concurso publico td ai. Exige. Pode ser até que tenha
alguém com o ensino fundamental, mas é dificil”. (Céssio-17 anos-
estudante do C.E.A.H.)

Os questiondrios aplicados aos estudantes do ensino médio noturno do C.E.A.H. também
corroboram com o argumento de que o alto indice de desemprego tem elevado a demanda por
ensino médio. Ao serem perguntados sobre as expectativas com o curso, dos 144 estudantes
entrevistados, 108 (75%) responderam que o ensino médio pode proporcionar-lhes melhores
oportunidades profissionais. Vale destacar os argumentos mais recorrentes:

O estudo pode proporcionar:

- Um bom emprego;

- Uma vida digna;

- Melhorar de vida;

- Um futuro melhor;

- Estabilidade financeira;

- Ser alguém na vida;

- Vencer na vida.

E dos 79 estudantes que pararam de estudar por algum tempo e retornaram a escola, 34
(43%) apresentaram como justificativa de regresso aos bancos escolares a exigéncia do mercado
de trabalho.

Os jovens que procuram o ensino médio noturno na sua maioria pertencem a classe de
filhos trabalhadores assalariados ou que se sustentam de forma precdria por conta prépria. Com
isso a insercao no mundo do emprego ou subemprego nio é uma escolha, mas uma imposicao de
sua origem social, como uma forma de ajudar seus pais a compor a renda familiar.

Segundo Frigotto (2004:181-182) esses jovens tendem a sofrer um processo de
“adultiza¢do” precoce. Uma situacdo muito diversa dos jovens de “classe média” ou filhos dos
donos de producao, que estendem a infancia e juventude. A grande maioria se inicia no mundo do
trabalho apds os 25 anos e em postos de trabalho ou atividades de melhor remuneracao.

Pochmann (2004:231-132) concorda com Frigotto a respeito da inser¢do precoce dos

jovens das classes populares no mercado de trabalho e do adiamento para os jovens das classes
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abastadas. “O Brasil continua a reproduzir a desigualdade entre ricos e pobres no interior do
mercado de trabalho. Isso significa dizer que o funcionamento do mercado de trabalho termina
por ampliar as diferencas origindrias de uma sociedade de classes” .

Pochmann (2000:232-233) também nos aponta a crise da ocupagdo juvenil no Brasil. A
participacdo do segmento etdrio de 15 a 24 anos no total da Populagdo Economicamente Ativa
(PEA) é de 25%, embora o jovem corresponda a 50% do desemprego nacional. Enquanto a taxa
de desemprego dos jovens gira em torno dos 18%, a taxa média nacional esteve em 9,4% do total
da forga de trabalho, segundo o IBGE , no ano de 2001.

Além disso, nota-se também que do total de 33,5 milhdes de jovens apenas 38% (12,6
milhOes) eram inativos, 62% participavam do PEA; aproximadamente outros 51% (16,8 milhdes)
possuiam algum vinculo empregaticio e 11% (3,7 milhdes) estavam desempregados.

Mas quando se leva em consideracdo os niveis de renda diferenciados as desigualdades
nas oportunidades de trabalho entre os jovens aparecem. Constata-se que, na ocupagdo, sao 0s
jovens pertencentes as familias de maior renda aqueles com maior acesso ao trabalho assalariado
(77,1%), sendo que 49,0% dos jovens ricos que trabalham possuem contrato.

Para os jovens pertencentes as familias de baixa renda, somente 41,4% possuem empregos
assalariados, sendo ainda menor o contingente de ocupados assalariados com contrato formal
(25,7%). Sem acesso ao assalariamento e sobretudo ao contrato formal, ha maior exclusao dos
beneficios da legislacdo social e trabalhista para os jovens de baixa renda no Brasil.

Quanto ao desemprego, verificamos a existéncia de taxas mais elevadas entre os jovens
das classes populares (26,2%) em comparacido ao desemprego dos jovens das classes abastadas
(11,6%).

Além das dificuldades de inser¢do do jovem no mercado de trabalho, vemos que a
natureza de classe da sociedade brasileira impde condicdes diferenciadas a juventude.

Outra questdo importante a considerar é a de que o atendimento educacional, no caso da
educacgdo bésica, tem sido feito majoritariamente pelo setor publico, ndo ocorrendo o mesmo com
o nivel superior, onde cabe a iniciativa privada um atendimento significativamente superior ao da
rede publica.

As escolas publicas, das instancias federal, estadual e municipal, sdo responsaveis pela
maioria das matriculas dos estudantes do ensino médio noturno no Brasil e no Estado do Rio de

Janeiro em 2003.



{PAGE }

Como podemos observar no GRAFICO 7 essa tendéncia vem ocorrendo desde 1996 no
Brasil. Onde, neste ano, 99% dos estudantes do ensino médio noturno encontravam-se em escolas
publicas, em 2000 sdao 95% dos estudantes e em 2003 sao 98% dos estudantes.

{ EMBED Excel.Chart.8 \s } Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP

No GRAFICO 8 também constatamos a presenca majoritdria no Estado do Rio de Janeiro
dos estudantes do ensino médio noturno nas escolas publicas: em 1996 eram 80% dos estudantes,
em 2000 eram 89% e em 2003 eram 98%. Aqui vemos um aumento significativo da presenca dos
estudantes nas escolas publicas.

{ EMBED Excel.Chart.8 \s }Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP

Nos GRAFICOS 7 E 8 também podemos observar que vem ocorrendo um declinio
acentuado das escolas particulares neste nivel de ensino.

No Brasil, em 1996, existiam 327.836 escolas particulares, em 2000 esse nimero ja caiu
bruscamente para 202.128 e em 2003 eram 100.810. Foi uma reducdo de aproximadamente
200%.

No Estado do Rio de Janeiro essa tendéncia repetiu-se, existiam em 1996, 41.394 escolas
particulares de ensino médio noturno, em 2000 ja eram 33.546 e em 2003 s6 existiam 8.002
escolas.

Mas, dentre as instancias publicas, o atendimento do ensino médio € realizado
prioritariamente pela rede estadual de ensino. Como observamos nos GRAFICOS 9E 10.
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No Brasil e no Estado do Rio de Janeiro vem aumentando ano apds ano o atendimento da
rede estadual. No Brasil a rede estadual de ensino abarcava em 1996, 72% dos estudantes do
ensino médio noturno, em 1997 eram 73%, em 1998 eram 76%, em 1999 eram 79%, em 2000
eram 81%, em 2001 eram 83%, em 2002 eram 84% e em 2003 ja englobava 85% destes
estudantes.

No Estado do Rio de Janeiro em 1996 havia 59% dos estudantes no ensino médio noturno,
em 2000 ja eram 71% e em 2003 chegou a 78% dos estudantes.

Outra caracteristica do ensino médio € a presenga maior do sexo feminino, tanto no Brasil

quanto no Rio de Janeiro (GRAFICOS 11 E 12). De 1996 a 2003 essa tendéncia vem se
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mantendo, 55% dos estudantes que freqiientam este nivel de ensino sdo do sexo feminino e 45%
sdo do sexo masculino.
{ EMBED Excel.Chart.8 \s } Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP
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De acordo com os dados oferecidos pelo INEP, tanto no Brasil quanto no Estado do Rio
de Janeiro, ha um pequeno predominio das matriculas no periodo diurno.

Como observamos no GRAFICO 13, no Brasil o predominio das matriculas do ensino
médio era, no periodo noturno, de 1996 e 1997 eram 56% das matriculas noturnas, em 1998 e
1999 eram 55%, em 2000 eram 53%, em 2001 eram 51%, s6 a partir de 2002 ocorre a mudanca,
o periodo diurno fica com 51% das matriculas e em 2003 com 53% das matriculas.
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J4 no GRAFICO 14, percebemos que no Estado do Rio de Janeiro a maioria das escolas
do ensino médio encontrava-se no periodo diurno desde 1996. Em 1996 eram 54%, e em 2003
eram 56% das escolas no periodo diurno.
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Nos GRAFICOS 15 E 16 observamos que na rede estadual de ensino, tanto no Brasil
quanto no Estado do Rio de Janeiro, hd uma concentra¢do das matriculas no periodo noturno.

No Brasil, apesar da diminuicdo gradual do percentual das matriculas no periodo noturno,
este periodo ainda concentra a maioria das matriculas do ensino médio. Em 1996 eram 64% das
matriculas no periodo noturno, em 2000 eram 60% e em 2003, 53% das matriculas.
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No Estado do Rio de Janeiro a média das matriculas no periodo noturno nos anos de 1996
a 2003 gira em torno dos 53%.

Segundo Oliveira (2004:162) a diminuicdo da matricula no noturno encontra sua razao
nas politicas de regularizagdo do fluxo escolar, que t€m como objetivo imediato a diminui¢do dos

indices de distor¢do idade e série. Porém, ainda que constatemos que a maioria do ensino médio
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hoje se d4 no turno diurno, ndo podemos deixar de considerar que se trata de uma maioria
relativa, significando quase uma divisdo equanime entre os turnos.

Ao observarmos que praticamente metade dos matriculados do ensino médio o realiza no
turno noturno, € necessario considerarmos em primeiro lugar que eles o fazem em condicdes
bastante precdrias, sem instalacdes fisicas adequadas as exigéncias desse publico jovem, ja que
grande parte das escolas do ensino médio noturno € atendida nos “espagos ociosos” das escolas

do ensino fundamental diurno.

As condicoes de realizacio do ensino médio noturno

O ensino noturno é muitas vezes caracterizado como um ensino de segunda categoria, um
arremedo, uma cépia mal feita do ensino realizado no periodo diurno, sem identidade prdpria.
Assim, ele seria ministrado sem o rigor encontrado no diurno, com facilidades justificadas pela
natureza propria da escola noturna, que funciona parcialmente, muitas vezes, ou que nao pode

exigir muito dos estudantes que chegam cansados de sua jornada didria.

“A noite a escola é mais abandonada, tanto com relacdo & diregdo,
inspetoria, em geral a noite é meio abandonado, vocé vé que as pessoas
ndo ligam muito pro cara que estd estudando a noite, ndo sei se é pelo
nivel de idade das pessoas, mas tem muitas coisas que vocé ndo vé
acontecendo durante o turno da manhd que acontece livremente a
noite.(...) De manhd, pelo menos as vezes que eu vim aqui é dificil vocé ver
uma pessoa que ndo esteja, pelo menos eu ndo vi uma pessoa fumando
pelos corredores da escola.”

“(...) foi o meu pai que falou: vai estudar a noite porque vocé ndo estd
conseguindo, vocé foi reprovado e eu acho que a noite é melhor”. (Renato-
18 anos-estudante do C.E.A.H)

“A minha irmd fez a 1 e a 2 séries do ensino médio aqui no colégio pela
manhd, mas agora ela mudou para a noite. Mas ela estd achando muito
ruim porque é muito mais fraco o ensino a noite ndo é tao cobrado como
de manhd e de tarde”. (Lidiane-25 anos-estudante do C.E.A.H)
Percebemos nas falas dos estudantes a preferéncia em estudar no periodo diurno, mas por
motivos externos, como necessidade de trabalhar, servir o exército, falta de vaga na escola
diurna, etc, tétm que estudar no periodo noturno.

As justificativas que mais apareceram pela preferéncia do periodo diurno sdo: a escola é

mais organizada, a direcdo é mais presente, funciondrios e professores desenvolvem mais
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projetos extra-classe, o ensino é mais forte, as aulas ndo sdo tdo corridas como as do noturno, os
professores e estudantes estdo com mais disposigdo, etc.
Lidar com professores que trabalham dois ou trés turnos, e ja chegam cansados na sua

terceira jornada de trabalho, traz grandes prejuizos para os estudantes do ensino noturno.

“Tivemos problemas com a professora de fisica, ela chegava na sala de
aula, jogava a matéria no quadro, poucos entendiam a explicacdo, tanto
que da nossa turma so trés passaram. Ela dizia que dava aula o dia todo.
Entdo se ela ndo tem condicoes de dar aula o dia todo e chega a noite
cansada, desse a vaga para outro ou abandonasse”. (Lidiane-25 anos-
estudante do C.E.A.H)

“Os professores a noite estdo muito desgastados porque eles jd deram aula
de manhd; muitos passam o dia inteiro dando aula”. (Tiago-18 anos-
estudante do C.E.A.H)

Mas além do cansaco dos professores, os estudantes também reclamam das dificuldades
na relacdo professor - estudante. Pois muitos professores sdo apontados como impacientes “para

dar a explicacdo da matéria”.

“Portugués e matemdtica sdo as duas matérias que eu Ssempre tive
dificuldade. E o professor nunca teve a oportunidade de me ajudar.

(...) Tem professor que explica tudinho até eu pegar a matéria, mas tem
professor que ndo tem paciéncia. Porque, achando que eu sou adulta e de
uma turma do terceiro ano do ensino médio, acha que eu tenho obrigacdo
de saber aquilo.

(...) Tem algumas aulas que ndo dd nem pra ficar dentro da sala de aula.
Porque o professor ndo explica, fica naquele rolo, ndo passa a matéria.
Ele passa exercicio no quadro e manda o aluno resolver. O aluno tem que
se virar pra fazer. Se sabe ou ndo sabe, problema. Passa aquele medo pro
aluno. Se o aluno fizer assim, toma zero”. (Paula-19 anos- estudante do
C.E.A.-H)

Segundo Nosella (1998) ndo € possivel continuar a fingir que as escolas diurna e noturna
se equivalem, pois € muito dificil para um cidaddo médio encaixar uma jornada de trabalho
intelectual sério com a jornada de emprego. O ideal seria uma escola noturna com no maximo
trés horas, por alguns dias da semana (de 3 a 4) e com método e curriculo adequados e bem
dosados.

Outra forma de distin¢do entre os estudantes do “diurno” e os do ‘“noturno” é a

substituicdo do livro pela apostila e pelas cépias de fragmentos de livros, em virtude,
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principalmente, do seu alto custo, enquanto os estudantes do turno diurno adquirem, na sua
maioria, os livros didéticos solicitados pelos seus professores. Nesse caso, a inexisténcia de uma
politica nacional de material didatico destinada aos estudantes do ensino médio, a semelhanga do
que ocorre no ensino fundamental, e a falta de bibliotecas, como veremos adiante, fazem com que
0 acesso ao conhecimento produzido socialmente seja também diferenciado para os estudantes.

O ensino noturno € mais suscetivel as estratégias de burla das exigéncias legais, sob o
argumento da necessdria tolerancia para com os que trabalham, com os que moram longe, os que
tém outros compromissos, etc. Muitas vezes, essas dificuldades acabam por traduzir-se em
estratégias de facilitacdo, tais como a redu¢do dos tempos das aulas, principalmente nos primeiros
e ultimos hordrios, atitudes que brotam muitas vezes de um consentimento dos envolvidos —
estudantes, professores e demais funciondrios -, constrangidos pelo horirio do Onibus, pela

violéncia do bairro, entre outros fatores que pdem em risco o conforto e a seguranga de todos.

“Este ano os tempos das aulas diminuiu para 35 minutos (até o ano
anterior era de 40 minutos) porque o diretor falou que ndo pode sair mais
de dez horas do colégio, porque é perigoso e estd perigoso por aqui. Por
isso diminuiu os tempos, ai acaba reduzindo as matérias, a gente acaba
vendo menos coisas do que deveria ver. (Alane-20 anos-estudante do
C.E.AH)

No C.E.A.H., onde realizamos o estudo de caso para este trabalho, o horario oficial inicia
as 18:20h e termina as 22:40h. Sdo 05 tempos de aula com 40 minutos de dura¢do cada um e com
um intervalo de 10 minutos. A duracdo do tempo noturno € menor que no turno diurno, pois no
periodo diurno sao 06 tempos de 50 minutos, com um intervalo de 20 minutos. No periodo diurno
os tempos sao seguidos com rigor, ja a noite o primeiro tempo que se inicia as 18:20h é quase
inexistente, visto que a maior parte dos estudantes chega no seu término as 19:00h. E o dltimo

que finaliza as 22:40 também ndo existe; a maioria dos professores e estudantes sai as 22:00h.

“Quando eu trabalhava na creche eu saia de ld as 7:00 horas da noite,
entdo até eu chegar na escola, jd pegava o segundo tempo ou quase o
terceiro tempo”. (Adriana-24 anos-ex-estudante do C.E.A.H)

“A gente nunca saia no nosso hordrio correto, que era dez e meia. Saia
cedo mais por causa da falta de professor. A escola piiblica td muito mal
assistida. Costumdvamos sair por volta de nove e meia, dez horas”.
(Francisa-25 anos-ex-estudante do C.E.A.H)
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E recorrente na fala dos estudantes do noturno que uma boa escola para eles é aquela em

que o professor cumpre o hordrio.

2

“Uma boa escola para mim é aquela que tivesse todas as aulas,
direitinhas, todos os professores em hordrio certo fixo, sem trocar de
hordrio toda hora, porque tem hora que a gente estd com um, tem hora
que a gente estd com outro”. (Alane-20 anos-estudante do C.E.A.H)

Hé também o coordenador do turno da noite, que tem a fun¢do de organizar o horario do
dia: juntar as turmas quando algum professor falta, pois segundo este coordenador se alguma
turma fica com o tempo vago, esta vai embora e ndo espera o professor do tempo seguinte. Esta
pratica acarreta salas com 70 estudantes, onde s6 héd 35 carteiras. Entdo se faz o remanejamento
de carteiras de uma sala-de-aula para a outra, o que provoca perda de tempo, superlota as salas e
atrapalha o andamento das aulas.

Uma outra prética do coordenador do turno da noite é a de montar um hordrio extra-
oficial, solicitando aos professores a diminui¢do do tempo de aula diminuindo de 40 para 35
minutos de duragcdo, com a justificativa que se ndo houver o adiantamento dos tempos, os

estudantes “fogem’ antes do término das aulas.

“Agora os hordrios das aulas diminuiram outra vez, agora estd 35
minutos, fica a maior confusdo porque o professor ndo estd sabendo
direito qual o hordrio que entra e que sai”. (Alane-20 anos—estudante do
C.E.A-H)

“O coordenador fica dizendo aos professores o hordrio que eles tém e as
salas que eles tém que entrar e fala aos alunos quais sdo os hordrios se o
professor faltou, se o professor ndo faltou, se os alunos jd podem ir
embora, se eles tém que esperar mais um pouco, enfim, ajudando os
professores e os alunos com os hordrios”. (Renato-18 anos-estudante do
C.E.A-H)

Ha também a suspensdo dos 10 minutos de intervalo, os cinco tempos de aula sdo
seguidos. Tais estratégias comprometem, freqiientemente, o conteido que deveria ser trabalhado,
o reforco necessdrio ao que ainda ndo foi devidamente apreendido, ou até mesmo a pausa
necessdria para o recreio e o descanso, ou ainda o espaco de sociabilidade dos estudantes. Enfim,

sd0 muitas as razdes que pesam contrariamente a normalidade esperada para que o ensino

noturno transcorra em condi¢des aceitdveis.
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“Eu sinto falta do recreio por que as vezes a gente fica muito tempo na
sala-de-aula e a gente fica cansada, quer as vezes arejar a cabeca
conversando com alguém, pelo menos uns 10 minutos de intervalo seria
otimo”. (Alane-20 anos—estudante do C.E.A.H.)

Carrano & Peregrino (2003) discutem a rigidez das estruturas escolares no controle do
tempo, a fim de permitir o maior controle dos estudantes das classes populares, pois o tempo

controlado da escola de precdria estrutura fisica ndo deve permitir grande circulagdo.

“E o tempo rigido de aulas que seguem sem intervalos ou ‘tempos livres;
(...) € o tempo do trabalho incessante dos professores, restritos as salas de
aulas; é o tempo subjetivamente ‘longo” de aulas desprovidas de recursos
e equipamentos, tempo controlado que interdita toda a possibilidade de
uso livre do tempo pelos atores da escola” (2003:19-20).

Outro grande problema do ensino médio noturno é o papel de diretor que, em grande
medida, é exercido por profissionais que ndo entendem a especificidade desse turno de trabalho e
nao consideram as diferencas na sua atuacgao.

No C.E.A.H. no turno diurno ha 2.500 estudantes matriculados, enquanto no noturno ha
240 estudantes. O diretor responde pelos dois turnos, ou seja, diurno e noturno. No entanto, sente
maior responsabilidade pela escola diurna. As justificativas comecam pelo fato de que no diurno

ha um nimero maior de estudantes matriculados.

“a direcdo é até uma coisa engracada de falar porque eu ndo tenho idéia
de quem seja o diretor, ndo o vejo. Os anteriores também ndo conhecia,
ndo sabia quem era so conhecia de nome, mas agora ndo lembro o nome
dele, se ele entrou na sala alguma vez e falou alguma coisa ele estava ali
falando e eu ndo sabia que era o diretor”. (Mauricio™*-estudante do
C.E.AH)

“Eu acho que a direcdo participa mais na parte da manhd e da tarde; e a
noite ninguém participa. Esse ano a gente vai fazer a formatura. Ndo
sabemos se vai ter o conserto da quadra, que a diretora prometeu. Eu
fiquei sabendo por uma professora. E uma coisa assim, que a gente ndo
tem como saber de nada. Ndao hd um didlogo, ndo tem um acordo, ndo tem
um dia que a direcdo chegue em cima e fale pra gente: “Pessoal, td tendo
projeto pra vestibular esse ano”. No inicio do ano eu perguntei a diretora
se ia ter algum projeto ligado a cultura ou vestibular. Ela falou que ia. Até
agora ndo houve resposta se teve ou ndo teve. Mas eu fiquei sabendo que
hd pessoas da manhd e da tarde que ainda tém os sdbados pra fazer algum
projeto que td rolando por ai”’. (Eduardo-estudante do C.E.A.H)

%6 Os nomes dos estudantes destes relatos a respeito da dire¢do do C.E.A.H. sdo ficticios.
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“O diretor s6 vai até a sala quando tem alguma confusdo com professor”.
(Clara—estudante do C.E.A.H.)

“Os diretores se viessem a sala de aula, tivessem mais didlogo, procurar
ver problemas, tanto é que a gente teve problema com a disciplina de
Fisica e que desde o comegco a gente td praticamente sem professor, o
professor deu duas aulas, entendeu, a gente ia tomar satisfacdo o diretor
vira pra vocé, eu ndo sei te dizer posicdo porque o professor ndo me deu,
entdo vocé fica a mercé do dia que o professor decidir dizer se vem dd aula
ou ndo pro diretor poder passar alguma coisa pra vocé, acho mal
organizado nisso e devia ter um pouco mais de estrutura pra noite porque
eu acho que eles ddo mais atencdo a manhd e a tarde e esquecem da
noite”. (Marisa-estudante do C.E.A .H)

“Logo assim que eu vim pra cd eles (os diretores) eram bem presentes,
sempre iam nas salas, sempre tinha alguma coisa pra falar, sempre
tentavam botar as coisas em ordem, até porque quando eu vim pra cd foi
logo quando comecou a escola mesmo. Depois eu ndo vi mais eles, de
repente eles ficavam mais na parte da tarde mesmo, a noite eu quase ndo
os via”. (Laura-24 anos- ex-estudante da C.E.A.H)

“A diretora eu cheguei a ver uma vez so”. (Fernanda-ex-estudante da
C.E.A.H)

“Até o ano passado os diretores eram (..). Eles apareciam na sala
raramente. S6 vinham pra escola na terca, ds vezes, na quinta. A gente
queria falar com eles, mas ndo tavam na escola.(...) Ano passado eu fui
representante de turma. Foi um horror. Todo mundo vinha reclamar
comigo. ‘Paula, vai ld e reclama com o diretor’. Cadé o diretor? Ndo tava
na escola. (Lucia-estudante do C.E.A.H)

“(...) E uma direcdo que quando vem, fica um pouquinho e jd vai embora
pra casa. Eu vejo mais os professores, o inspetor, o pessoal que trabalha
mais diretamente com os alunos”.

(...) Para mim uma boa escola é quando se tem uma boa relacdo professor-
direcdo. A direcdo é o mais importante, porque a direcdo é que td a frente
de tudo, a frente da escola. Qualquer coisa que acontecer com a escola, o
governo vai em cima da direcdo, entdo, é importante a gente ter essa
relacdo com a direcdo porque quem melhor pra saber dos problemas da
escola do que os alunos? Entdo, é bom a direcdo conversar mais com a
gente, procurar saber o que falta, qual professor que td faltando, se td boa
a aula, se td tendo merenda, se ndo td tendo, pra saber e tomar as devidas
providéncias. Isso é que é importante”. (Julio-estudante do C.E.A.H)

Portanto, uma reflexao sobre o papel do diretor da escola é fundamental. Ele deve ser o

articulador do projeto da escola noturna. O seu envolvimento motivard certamente para uma
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constru¢do de intencionalidades que favorecam a superacdo das praticas fragmentadas, da
aproximacao dos turnos, da consolida¢cdo da escola como um todo, sem a separacdo dos turnos
em termos de constituicao de escola.

Quando olhamos a escola noturna por dentro nos certificamos do desejo do professor e do
estudante de conquistar a sua identidade, como sujeitos produtores de historia e cultura. Como
vimos, freqlientemente a escola noturna € vista como um apéndice de uma escola diurna, uma
“ilha” dentro de um prédio escolar diurno. Lutamos pela superacdo desse entendimento, a fim de
que seja estabelecido o espacgo, o lugar para a constru¢do plena da autonomia e do respeito pela
singularidade desse turno, em que a consolidacdo do sujeito seja possivel. Um lugar onde o
conhecimento possa ser construido e reconstruido numa dinamica co-responsdavel, socializadora e
sobretudo transformadora. Um lugar onde o saber da classe trabalhadora seja respeitado,
socializado e sistematizado num didlogo entre saberes e valores daqueles que freqiientam essa

escola.

Precariedade fisica da escola noturna

As bibliotecas sdo precdarias, ha pouca informagdo atualizada e ndo existem livros em
quantidade e variedade suficientes para atender a todos os estudantes. Ou até mesmo inexiste
biblioteca para o periodo noturno.

Na escola em que realizamos o trabalho de campo, a biblioteca funciona somente no
periodo diurno, pois a direcdo alega que ndo ha “pessoal” para colocd-la em funcionamento no
periodo noturno. Ao perguntarmos aos estudantes do periodo noturno a respeito da biblioteca,

eles responderam:

“Divulgacdo da biblioteca eu nunca vi. A ndo ser que tenha em algum
mural, mas me passou despercebido, porque até agora eu ndo achei’.
(Lidiane-25 anos-estudante do C.E.A.H)

“Aqui na escola eu ndo sei se tem biblioteca, acho que ndo tem ndo, se tem
eu ndo tenho conhecimento”. (Renato-18 anos-estudante do C.E.A.H)

“Biblioteca tem, mas eu nunca fui ld, so vi uma vez, entdo eu sou
desinformado até porque ninguém nunca me falou disso”. (Tiago, 18 anos-
estudante do C.E.A.H)
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“A biblioteca este ano estd fechada, mas ano passado o grémio ficava ld
até mais ou menos 7 horas, mas 7 horas era a hora que chegava o pessoal,
agora, no primeiro tempo da escola”. (Cdassio-17 anos- estudante do
C.E.A-H)

Os estudantes também solicitam oficinas de dangas, esportes, artes, musica, atividades as

quais normalmente nao tém acesso por trabalharem o dia inteiro e estudarem a noite ou ainda por

ndo terem recursos proprios suficientes para realiza-las fora da escola. A escola como podemos

perceber € um dos importantes espacos de acesso a cultura.

“Nos somos pobres, se nos estamos numa escola do governo é porque nos
ndo temos condicoes de pagar, entdo, a gente ndo tem condicdo de ficar
indo pro teatro todo final de semana como o pessoal de melhor condi¢do
vai. De dar um passeio legal, de ter acesso a cultura, a miisica. A gente
ndo tem condicdo de pagar um teatro municipal, entdo, o que tem pra
gente, a gente tem que aproveitar”.

“(...) Eu quando estudava pela manhd fazia parte do teatro, e do Projeto
Samba de Grio®’. Agora, pra mim, td ficando meio escasso pra eu fazer o
curso de teatro porque eu trabalho. A noite ndo tem nenhum projeto. Os
alunos estdo muito esquecidos”. (Tiago-18 anos- estudante do C.E.A.H)

“Seria bom se a escola tivesse matérias extracurriculares, alguma coisa
ligada com o artesanato, com artes, seria até bom para a pessoa fazer
algum produto para vender ou até mesmo por distracdo, as vezes o aluno
estuda a noite e ndo faz nada o dia inteiro”. (Renato-18 anos-estudante do
C.E.A.H)

“A professora de Artes fala muito de exposicoes. Poderia ser feito uns
eventos na escola. incentivar os alunos a produzirem. No turno da noite
nem todos vao querer porque trabalham de manhd, mas também a noite
tem muito aluno que td na idade normal e ndo trabalha, fica em casa e
poderia de repente ser interessante”. (Lidiane-25 anos-estudante do
C.E.A-H)

“0 pessoal da noite ndo tem outra coisa a pensar do que a sala de aula.
Nao tem nenhum passeio a Bienal, nenhum passeio ao museu. Fica muito
restrito. A direcdo ndo liga pra assuntos ligados a cultura na parte da
noite. Ndo é a mesma coisa que de manhd. De manhd, eles fazem evento”.
(Cassio-17 anos- estudante do C.E.A.H)

%7 0 Projeto Samba de Gri6 ¢ financiado pela Secretaria Estadual de Educacio, e tem o objetivo de incentivar a

cultura africana.
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No C.E.A.H., como jé foi dito anteriormente, hd um grupo de teatro no periodo diurno,
que j4 realizou inimeras apresentagdes, inclusive fora do espaco escolar. Mas no periodo noturno
foi realizada uma unica apresentagao.

A ndo presenca do grémio estudantil no periodo noturno € recorrente. No C.E.A.H o
grémio sO se envolve em projetos no turno diurno. Apesar do grémio ter sido eleito por todos os
estudantes da escola, inclusive do turno noturno, ele s6 atende aos interesses dos jovens do turno

diurno, nao aparecendo na escola a noite.

“Eu so vi o pessoal do grémio uma vez, quando andaram marcando uma
reunido com o pessoal do 1° ano para formar uma chapa para as proximas
eleicoes.” (Lidiane-25 anos-estudante do C.E.A.H)

O acesso ao uso das tecnologias, como tv, video, computador e a Internet € outra

reivindicagdo reiterada pelos estudantes.

“A informdtica na escola é muito importante, porque tem gente que ndo
tem condicoes e a escola poderia estar oferecendo cursos de informdtica”.
(Alane-20 anos-estudante do C.E.A.H)

“Sala de video tem, mas video que é bom, nunca funciona. A televisdo
também estd sempre quebrada”. (Paula-19 anos- estudante do C.E.A.H)

Outra questao que funciona precariamente no periodo noturno € a disciplina de Educagao

Fisica. Poucas escolas t€ém espaco adequado para a sua pratica. No C.E.A.H a quadra de esporte é

N

mal iluminada e quando chove fica alagada. Aliado a precariedade do espacgo fisico, esta
disciplina é abordada com uma metodologia tradicional, trabalhando com os estudantes somente
a pratica de atividades esportivas; as mais utilizadas sdo futebol e voleibol, excluindo grande
parte dos estudantes que nao gostam de praticar estas atividades ou ja estdo cansados de um dia

de atividade.

“Eu ndo gosto da aula de Educagdo Fisica, é aquilo o professor chega, dd
a bola pede para o pessoal jogar, quem ndo quiser assina o nome e vai
embora, ndo rola muito esse negocio de Educacdo Fisica em si, a aula é
mais algumas pessoas jogando bola . As vezes até as pessoas que querem
jogar um esporte diferente ndo podem porque ou todo mundo estd jogando
futebol ou todo mundo estd jogando vélei, maior parte das vezes é futebol,
entdo as vezes a pessoa quer jogar um queimado, um basquete ndo pode
porque a quadra estd ocupada.” (Renato-18 anos-estudante do C.E.A.H)
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“Ndo tem bola na escola, s6 tem uma bola de futebol e so os meninos
jogam, a gente ndo tem rede de volei que o pessoal que foi fazer obra na
quadra levou a rede e o vestidrio ndo é aberto a noite por isso a gente
quase ndo pode tomar banho. (...) O vestudrio ndo tem luz e é na outra
quadra e ndo querem deixar a gente passd pra ld porque fica escuro ai a
gente tem que fazer educagdo fisica e ir suado para sala. E se a gente ndo
quiser fazer a aula, a gente fica sentado esperando na quadra dar o tempo
da outra aula.” (Alane-20 anos-estudante do C.E.A.H)

“A aula de Educacdo Fisica eu ndo assistia, porque normalmente a gente
ia mais jogar futebol, eu saia logo fora”. (Adriana-24 anos-ex-estudante
do C.E.A.H)

“A aula de Educacdo Fisica eu ndo cheguei a fregiientar. O professor
disse que quem era casado, tivesse filho, ou estava acima de 25 anos ndo
era obrigado a fazer”. (Francisa-25 anos- ex-estudante do C.E.A.H)

“A aula de educacado fisica eu ndo faco. Ndo tem bola, ndo tem rede, ndo
tem nada. A iluminagdo, entdo, é horrivel. As telas, td tudo arrancada. Eu
acho que a escola deveria ter mais verba”. (Paula-19 anos-estudante do
C.E.AH)

“A aula de educacdo fisica eu ndo venho porque eu ndo tenho condicoes
de fazer. E porque uma parte da minha turma sé quer futebol e eu acho
que so futebol ndo é muito legal, porque eu ndo sei jogar futebol. Eu sei
jogar volei ou qualquer outro tipo de esporte”. (Cassio-17 anos- estudante
do C.E.A.H)

Vemos que no turno noturno ha sérias restricdes quanto ao uso de espacos (como quadras

e bibliotecas, por exemplo), decorrente da falta de funciondrios.

“Eu acho também que eles deveriam contratar — eu sei que é dificil isso —
mas contratar novos funciondrios, investir mais nessa escola aqui,
aplicarem uma verba legal, porque tem um espaco muito bom”. (Tiago-17
anos- estudante do C.E.A.H)

Arroyo, em seu artigo A escola possivel ¢é possivel?, destaca que um dos ingredientes
necessarios para construir a possibilidade da escola comprometida com os anseios das camadas
populares diz respeito a sua existéncia material. A escola possivel precisa dispor de uma base

material, sem a qual projeto ou técnica alguma podera constituir-se. Assim, segundo o autor:

“Qualquer filosofia pedagogica, objetivos, métodos e curriculos
fracassardo quando faltar uma base material minima para que se
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concretizem. Ultimamente, ndo se fala mais nessa base material. Fala-se
em novas tecnologias, curriculos adaptados ou nova funcdo social de uma
escola que materialmente ndo existe. (...) Uma escola possivel para o povo
tem que comecar por criar condi¢cdes para sua existéncia material, sem a
qual serd romdntico reprogramar alternativas pedagogicas inovadoras.
(1986:40-41)”
Lembramos que nao se trata aqui de fazer uma apologia das condi¢cdes materiais, como se
estas por si s6 dessem conta de realizar a escola comprometida com os anseios das camadas

populares, mas de ressaltar da importancia de uma minima existéncia material para que se possa

construir uma escola realmente comprometida com os projetos existenciais dos estudantes.

Utilizacao do espaco escolar

Vemos que ndo € s6 a precariedade do espaco fisico escolar no periodo noturno que
prejudica este nivel de ensino, mas também a utilizagdo tradicional do espaco escolar, adotada na
maioria das escolas. As aulas sdo organizadas com as carteiras enfileiradas, havendo assim pouca
interacdo entre os estudantes e os professores, e as atividades restritas as salas-de-aula. Embora
este modelo de organizagdo nido seja exclusividade do periodo noturno, sua ado¢ao nesse turno é
ainda mais comprometedora para a permanéncia e aprendizagem na escola, pelo fato de serem
pouco atrativas para uma populacdo em grande parte trabalhadora que, em geral, ja enfrenta
maiores obstaculos para se manter na escola.

Neste sentido, Arroyo nos traz uma contribuicdo importante a respeito da rigidez
disciplinar imposta pela organizac@o escolar que ignora a importancia do corpo na constru¢ao do

sujeito social, que produz cultura:

“(...) Na pedagogia escolar o corpo atrapalha. Temos que recuperar a
pedagogia do corpo. A producdo cultural do ser humano é colada aos
processos corporeos da afetividade, sensualidade e produtividade. Ndo hd
celebracdo da memoria ou cultura coletiva sem corporeidade. A emo¢do
corporea é concomitante aos processos de experimentar e aprender.”
(Arroyo, 1997:31)

Os fatores analisados por Arroyo contribuem para que o espago escolar seja tanto negacao
de que o estudante constroi o saber através de mediacdes que acontecem no seu coletivo social,

quanto o local da rigidez disciplinar. Segundo o autor: “A organizacdo escolar tal como estd



{PAGE }

estruturada ndo permite nada além da sala de aula. Este é o espaco do professor. O aluno tem
que ficar no espago do professor e da disciplina”. (1997:30)
Assim ndo levar em conta o espaco enquanto mediador das relacdes sociais; cujos sujeitos
se constroem para redefinirmos um novo espago escolar, para além da visdo autoritdria e
disciplinar a que a escola estd submetida, € apostar no percentual elevado de evasdo e reprovacao.
Percebemos nas falas dos estudantes do ensino médio noturno como a rigidez do espago

escolar interfere enormemente na sua aprendizagem:

“Uma boa escola pra mim é aquela que ndo se preocupa somente em dar o
contetido para os alunos, colocar um monte de gente sentada, olhando
para aquele ‘cara’ falando um monte de coisas, todo mundo quieto, a
escola dizendo o que pode ou ndo fazer (..) Mas uma escola com aulas
mais dindamicas, mais descontraidas, que fizesse com que o aluno até se
divertisse na aula, por exemplo, uma aula dindmica é aquela que o aluno
ndo sé aprende ou copia que ele ri também, que ele aprende rindo, que se
diverte na aula e aprende a com aquilo”. (...) Grande parte das aulas sdo
muito sérias, é dificil vocé vé o professor que consegue fazer com que o
aluno se divirta e aprenda ao mesmo tempo. Meus amigos contam que nas
escolas particulares onde eles estudam os professores fazem brincadeiras
eles falam, o jeito do “cara” ensinar é um jeito bem melhor de aprender,
porque nesse aprendizado a pessoa se diverte e por ela estd se divertindo,
estd rindo ela ndo esquece daquilo é alguma coisa que o professor fala
naquele momento que o aluno aprende porque ele estd com aquilo na
cabeca e ri pra caramba naquele momento e por causa daquilo ele
aprendeu, ele conseguiu entender a matéria por causa daquilo, porque
marcou a vida dele, teve um momento pra ele lembrar por um grande
espaco de tempo”. (Renato- 18 anos- estudante do C.E.A.H)

“O professor podia ser mais dindmico tem professor que vai muito
certinho no quadro, explica matéria dd exercicio, ndo faz uma dindmica
melhor na aula pra descontrair, a gente aprende melhor. Essas aulas ddo
sono, porque a gente so fica escrevendo e o professor falando fazendo
exercicio entdo cansa o professor ndo descontrai, ai fica dificil”. (Alane-
20 anos- estudante do C.E.A.H)

“Tem gente que ndo assiste muito tempo a aula por ser chato, ou ndo
entender direito. Ai diz: “Vou embora, ndo entendo nada”. (Paula-19 anos-
estudante do C.E.A.H.)
Vemos que os estudantes ndo gostam do espago escolar ser restrito a sala de aula, pois
isso torna as aulas cansativas, desinteressantes e sem significado.
Vale, entdo, ressaltar a importincia da escola desenvolver atividades que ultrapassem o

espaco escolar. Como as idas a museus, centros culturais, teatro, cinema, etc, ja que é recorrente
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nas falas dos estudantes do ensino médio noturno que o ensino escolar deveria ultrapassar os seus
muros. Com o argumento que facilitaria o processo ensino-aprendizagem, pois fariam mais

facilmente uma ponte com os conhecimentos adquiridos na sala de aula.

“Se vocé trabalha o dia todo vocé ndo tem tempo, se ainda tivesse um
passeio da escola alguma coisa marcada a noite se pudesse ver de repente,
vocé se interessaria mais por um assunto”. (Lidiane-25 anos- estudante do
C.E.A.H)

Vimos que além da precariedade do espaco fisico escolar, e de sua m4 utilizagdo, ha uma
enorme inadequacdo do ensino médio noturno para a sua clientela no que diz respeito ao
curriculo, a metodologia e a pratica pedagdgica, porque nao sdo levadas em conta as
especificidades destes estudantes. O que contribui para as altas taxas de evasao e repeténcia.

No gréfico referente aos estudantes reprovados no Brasil (GRAFICO 17), podemos ver
que a maioria encontrava-se no ensino médio noturno. Em 2001 foram 55% dos estudantes, em
2002 foram 52% e em 2003 foram 51%.

{ EMBED Excel.Chart.8 \s } Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP

Segundo a pesquisa da UNESCO (2003) sobre o ensino médio as maiores taxas de
repeténcia sdo encontras no turno noturno das escolas publicas.
Em relacdo aos estudantes aprovados no ensino médio no Brasil e no Estado do Rio de
Janeiro (GRAFICOS 18 E 19), a maioria encontra-se no periodo diurno.
{ EMBED Excel.Chart.8 \s } Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP
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No Brasil foram, em 2001, 51% dos estudantes do ensino médio , em 2002, 53% e em
2003, 56%. No Estado do Rio de Janeiro o indice de aprova¢do no periodo diurno é ainda maior,
nestes trés anos ficou em torno dos 60%.

No item referente ao total dos estudantes que concluiram o ensino médio no Estado do
Rio de Janeiro (GRAFICO 20), percebemos que o indice de conclusdo € maior no periodo
diurno do que no noturno. No periodo diurno em 2001, 55% dos estudantes concluiram o ensino
médio, em 2002 foram 56% e em 2003 foram 53%. Ja no periodo noturno no ano de 2001
tiveram 45% dos concluintes, em 2002, 44% e em 2003, 47%.

{ EMBED Excel.Chart.8 \s } Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP
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Através dos GRAFICOS 21 A 24 podemos constatar como a evasdo do ensino médio
noturno € muito maior em relacdo ao diurno. Vemos que a evasio do ensino médio noturno chega
a ser o dobro daquela encontrada no turno diurno.

{ EMBED Excel.Chart.8 \s } Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP
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No Brasil em 2001, 804.119 estudantes do periodo noturno afastaram-se por abandono,
contra 306.904 do periodo diurno; em 2002 foram 725.383 do periodo noturno e 321.191 do
periodo diurno, e em 2003 foram 784.760 do periodo noturno e 350.249 do periodo diurno.

No Estado do Rio de Janeiro em 2001, 60.055 estudantes do periodo noturno afastaram-se
por abandono e 29.812 do periodo diurno, em 2002 foram 59.684 do periodo diurno e 34.453 do
diurno, e em 2003 foram 75.069 do noturno e 40.193 do diurno.

Nos GRAFICOS 25 E 26 observamos as conseqiiéncias da evasdo e repeténcia do ensino
médio noturno, ao constatarmos uma grande diminui¢do do nimero de estudantes de uma série
para outra.

{ EMBED Excel.Chart.8 \s } Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP
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Em 2003, no Brasil dos 1.584.458 estudantes que ingressaram no ensino médio 1.266.751
foram para a 2* série e 1.143.723 foram para a 3* série. No Estado do Rio de Janeiro dos 137.125;
que entraram na 1* série, 104.561 foram para a 2* série e 87.463 para a 3* série.

Estes dados nos indicam que para alcancarmos a democratizacdo do ensino médio,
teremos que ir além de sua expansdo numérica do ensino médio tdo comemorada nas ultimas

décadas pelos discursos governamentais e pelos meios de comunicagao.

Qualidade do ensino no Brasil
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A Constituicdo Federal de 1988, alterada pela Emenda Constitucional 14, de 1996

determina que o direito a educagdo abrange ndo s6 O acesso € a permanéncia no ensino

fundamental, mas também a garantia de padrdo de qualidade como um dos principios segundo o

qual se estruturard o ensino (Inciso VII do artigo 206).

Aqui chamamos a atencdo para a necessidade de garantir o padrdo de qualidade para

todos, nao sé no ensino fundamental, mas também no ensino médio.

Oliveira & Aratjo (2005) nos apresentam a no¢do de qualidade de ensino que se tem no
Brasil e que foi percebida de trés formas distintas. Na primeira, a qualidade é determinada pela
oferta insuficiente, na segunda, a qualidade é percebida pelas disfun¢des no fluxo ao longo do
ensino e na terceira, por meio da generalizacdo de sistemas de avaliagdo baseados em testes
padronizados.

Até a década de 1980 a demanda pela ampliagdo de vagas era muito mais forte do que a
reflexdo sobre a forma que deveria assumir o processo educativo e as condi¢cdes necessdrias para
a oferta de um ensino de qualidade. O primeiro indicador foi condicionado pela oferta limitada.
Isso significa que a primeira nocdo de qualidade com a qual a sociedade brasileira aprendeu a
conviver foi aquela da escola cujo acesso era insuficiente para atender a todos, pois o ensino era
organizado para atender aos interesses e expectativas de uma minoria privilegiada. Portanto, a
defini¢do de qualidade estava dada pela possibilidade e impossibilidade de acesso.

A ampliacdo das oportunidades de escolariza¢do da populacido gerou obstaculos relativos
ao prosseguimento dos estudos desses novos usudrios da escola publica, visto que ndo tinham as
mesmas experiéncias culturais dos grupos que tinham acesso a escola anteriormente, € esta nao se
reestruturou para receber essa nova populacao.

Foi a incorporagcao quase completa de todos a etapa obrigatdria de escolarizacdo — ensino
fundamental — que faz emergir o problema da qualidade em uma configuracio inteiramente nova.

Dessa forma, os obsticulos a democratizacdo foram se transferindo do acesso para a
permanéncia com sucesso no interior do sistema escolar.

E a partir de 1980 que um segundo indicador de qualidade foi incorporado ao debate
educacional no Brasil. Através da comparacdo entre a entrada e a saida de alunos do sistema de
ensino, era medida a qualidade da escola. Se a saida se mostrasse muito pequena em relacdo a

entrada, a escola ou o sistema como um todo teria baixa qualidade.
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A década de 1990 ¢ marcada pela tendéncia de regularizacdo do fluxo no ensino
fundamental por meio de adocdo de ciclos de escolarizagdo, da promocao continuada e dos
programas de aceleragao da aprendizagem.

Se o combate a reprovacdo com politicas de aprovacdo automadtica, ciclos e progressao
continuada incide sobre os indices de “produtividade” dos sistemas, gera-se um novo problema,
na medida em que esses novos indices deixam de ser uma medida adequada para aferir a
qualidade. Se existem politicas e programas que induzem a aprovagdo, a tarefa de aferir
qualidade num sistema com um indice de conclusao igual ou superior a 70%, torna-se mais
complexa.

Nas escolas de ensino médio de instincia estadual, que como vimos anteriormente
corresponde a maioria das escolas deste nivel de ensino, apesar de ndo haver oficialmente uma
politica de aprovagdo automadtica, como se tem no ensino fundamental, ocorrem muitas
aprovacoOes de estudantes sem que estes tenham conseguido conceito para tal. Num alto indice de
reprovagdo resultaria numa diminuicdo do nivel da escola dentro do Programa Nova Escola®®, e
conseqiiente reducao de saldrio do todos os funciondrios da escola, pois um dos itens de avaliacao
deste Programa, criado na gestdo do governador Garotinho, e que teve prosseguimento pelo atual
governo do Estado, da Rosinha Garotinho, é o indice de aprovacdo e reprovacdo. Logo o

mascaramento destes indices torna-se recorrente.

“Mas eu acho que esse meu negocio de sempre passar de série, dificulta
muito a minha vitalidade de aprender. Aprova quando deveria ficar
repetido. Eu acho que ndo deveria ser assim. Todo mundo vai passar sem
saber nada? Vamos supor que eu passe esse ano, eu passo esse ano sem
saber nada? E na matéria de portugués e matemdtica tem certas coisas que
eu ndo sei. (...) Ano passado eu fui até a secretaria reclamar porque o
professor me passou em portugués. Eu tava com nota vermelha nos quatro
bimestres. Entdo, eu ndo acho isso certo. Mas mesmo assim o professor me
passou”. (Paula-19 anos- estudante do C.E.A.H)

* O Programa Nova Escola foi lancado em 2000, este propde critérios de avaliagio das escolas em cinco itens:
prestacdo de contas; gestdo da matricula, integracdo com a comunidade, desempenho dos alunos (estudantes da 2* a
8" séries do ensino Fundamental e 1* a 3* séries do ensino médio fizeram provas de Lingua Portuguesa e Matemética)
e fluxo escolar. A partir dos resultados, o programa concede aos professores e demais profissionais gratificacdes
proporcionais as suas realizacdes educacionais.

Publico-Alvo — Todas as 1854 escolas da rede estadual de ensino.

Responsavel - Prof. Francisco Tadeu Correia Bastos.
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A partir dessa dificuldade, a educacdo brasileira vem incorporando um terceiro indicador
de qualidade, que € a qualidade indicada pela capacidade cognitiva dos estudantes, aferida
mediante testes padronizados em larga escala, nos moldes do Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educagdo Basica (SAEB) e do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do Exame nacional
de Cursos (Provao) para o ensino Superior. A aplicacdo do teste parte do pressuposto que seja
possivel avaliar se o aluno aprendeu ou nio os conteddos prescritos para essa etapa ou nivel de
escolarizacdo. Essa forma de afericdo da qualidade ainda encontra muita resisténcia entre os
profissionais da educagdo, porque ndo faz parte da nossa histéria e da nossa cultura educacional
pensar a qualidade enquanto medida.

Vemos que o grande desafio do ensino brasileiro hoje, além da universalizacdo e da

permanéncia na escola, € proporcionar uma experiéncia enriquecedora do ponto de vista humano,

politico e social, e que consubstancie, de fato, um projeto de emancipagdo e insercao social.
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V. CONCLUSAO

O ensino médio noturno, por sua importancia em atender uma parcela significativa da
populacdo brasileira que quer se escolarizar, precisa ser mais estudado e pesquisado. As politicas
publicas ndo tém considerado a importincia deste nivel de ensino para a faixa da populagdo que
ndo pode freqiientar a escola durante o dia. Portanto, € necessdrio ampliar os projetos de pesquisa
e a producdo e publicacdo de trabalhos sobre este tema.

Este trabalho nasceu da vontade politica de fazer uma critica ao ensino médio noturno.
Pois atuando como professora neste nivel de ensino, vemos a situacdo cadtica em que este se
encontra, j4 que ndo atende aos anseios e expectativas do grupo que o freqiienta, nem cumpre a
sua fungdo estabelecida pela legislacdo vigente.

Com o mestrado objetivamos tentar responder o porqué do ensino médio noturno nao
atender as suas demandas, para encaminharmos algumas solu¢des para os problemas que estao
presentes nesta realidade.

Procuramos dar contornos ao objeto a partir da sua histéria, através das leis que
regulamentaram a criagdo e o funcionamento das escolas noturnas no Rio de Janeiro, através dos
dados estatisticos oferecidos pelo INEP, e também a partir da realidade de uma escola, o
C.E.A.H., e seus estudantes.

Através de nossa pesquisa concluimos que as expectativas criadas pelos estudantes que
freqiientam o ensino médio noturno ndo se restringem a instrumentaliza¢do para a inser¢ao no
mercado de trabalho.

Devemos encarar estes jovens ndo como seres homogéneos, ao contrdrio, como sujeitos
diferenciados, inseridos em realidades sociais diversas e por isso construtores de diferentes
expectativas em relagdo aquilo que se quer da escola.

Assim, vemos que o sentido de estar na escola envolve também o desejo desses jovens de
estarem inseridos num espago que possa lhes proporcionar contatos sociais com outros sujeitos
que compartilham dos mesmos anseios; ou ainda um espaco em que estes se sintam valorizados

socialmente. Nao podemos esquecer que o grupo que participa deste nivel de ensino pertence as
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camadas populares e que a escola publica é um dos poucos espagos que ainda lhes confere um
certo status social. Além disso, a escola também € vista pelos jovens com um espaco de protecao
adulta, na auséncia de experiéncias mediadoras entre o mundo da casa e o mundo da rua, a escola
passa a ser, muitas vezes, o Unico territério de interacdes continuas para o jovem.

Neste estudo percebemos que na percep¢do dos estudantes entrevistados a escola nao leva
em conta que o conhecimento se constri pelos individuos no seu coletivo social no tempo e
espaco, onde se articulam as relacdes sociais. Esta escola também ignora que a constru¢cdo do
saber passa pela relacdo educagdo e vida e instrucdo e cultura, o estudante perde a visao de que
sua construcdo social e cultural passa, também, por seu acesso ao saber sistematizado e
acumulado ao longo do processo histérico de constru¢do da humanidade e que € repassado no
espago escolar.

Por isso, o estudante do ensino médio noturno, ao nao fazer a ponte do conhecimento que
adquire no seu dia-a-dia com o conhecimento veiculado na escola, perde a esperanga de encontrar
na escola um meio capaz de lhe proporcionar melhor qualificac@o para a sua inser¢do no mercado
de trabalho ou no ensino superior. E assim, procura outros sentidos de estar na escola.

Portanto, aqui se encontra a importancia de resgatarmos a escola unitdria de Gramsci que
tem o trabalho como principio educativo. O grande objetivo de Gramsci, presente de maneira
especial ao tratar da questdo educacional, foi superar a ruptura histérica promovida pelo
capitalismo que hierarquiza o fazer e o pensar, a execucdo e a concepg¢ao; seu horizonte foi o
resgate da unitariedade organica entre trabalho manual e trabalho intelectual para a construgdo de
uma nova sociedade, a Sociedade Unitaria.

Paulo Freire € outro autor que também nos ajudou a pensar sobre a importincia da
articulacdo dos saberes escolares e ndo-escolares, pois para a constru¢do de uma escola que
atenda as demandas dos sujeitos que estdo nela inseridos € preciso que o saber esteja ligado a
vida.

Como o objetivo deste trabalho € contribuir para a melhoria do ensino médio noturno,
ressaltamos a necessidade de que a escola corresponda as expectativas, as esperancas € aos
sonhos dos jovens que a procuram. Nesse sentido, é fundamental que a escola e seus profissionais
conhecam a realidade do publico que a freqiienta. E preciso considerar que a vida escolar deve
exigir um conhecimento mais denso dos sujeitos que ali estdo, que ultrapasse os limites de sua
vida na institui¢do. Trata-se, desse modo, de aprofundar o conhecimento sobre as formas e estilos

de vida experimentados por estes em suas vdrias praticas, de modo a compreendé-los e, ao
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mesmo tempo, de produzir novas referéncias que retomem em chave democritica a acdo
socializadora da escola, na especificidade de seus saberes e préticas.

Trabalhamos com Dubet, para analisarmos o porqué desta perda da legitimidade da escola
em sua fungdo socializadora, aqui no sentido de introduzir os individuos na vida social.

Dubet conceitua esta perda da funcao socializadora da escola como desinstitucionalizagao,
e que esta vem ocorrendo porque a escola ndo sabe combinar a procura de desenvolvimento e
autenticidade com a busca de utilidades escolares sobre um mercado de diplomas e de
qualificacdo e o desejo de integracdo em uma cultura comum. Concordamos com o autor quando
este defende a articulacdo dessas trés ldgicas — subjetivacao, estratégia e socializacdo -, sobre as
quais se pauta a experiéncia social, pois s6 com esta articulacdo a escola ird resgatar a sua
condicdo de institui¢do socializadora.

Podemos afirmar que a escola do ensino médio noturno e seus estudantes t€m sido
silenciados, no entanto, devemos resistir e lutar para que estes tenham voz e sejam ouvidos, pois

s6 assim construiremos uma boa escola na 6tica daqueles que a freqiientam.
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ANEXO 1

QUESTIONARIO



ENSINO MEDIO NOTURNO — RIO DE JANEIRO/RJ

Caro/a Estudante,

Procure responder todas as questdes abaixo.

1- IDENTIFICACAO:

NOME:

{PAGE }

ENDERECO:

1* - SEXO:
1.1 ( ) MASCULINO
1.2 ( ) FEMININO

2* - QUAL A SUA IDADE?
2.1( )14 A 19 ANOS
2.2( )20 A 24 ANOS
2.3()25A29 ANOS
2.4 ( ) MAIS DE 30 ANOS

32 - ESTADO CIVIL:
3.1 ( ) SOLTEIRO/A

3.2 ( ) CASADO/A

3.3 ( ) VIVE COM COMPANHEIRO/A
3.4 ( ) VIUVO/A

3.5( ) DIVORCIADO/A

4* - QUAL A SUA RACA:
4.1 ( ) AMARELA

4.2 ( ) BRANCA

43 () INDIGENA

4.4 ( ) PARDA

4.5 ( ) PRETA

4.6 ( ) OUTRA RACA, QUAL?

LUGAR ONDE NASCEU:
CIDADE:

ESTADO:




HA QUANTO TEMPO MORA NO RIO DE JANEIRO?
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2 — ORIGEM:

PROFISSAO DO PAL:

PROFISSAO DA MAE:

5* - ESCOLARIDADE DO PALI:

5.1¢(
5.2¢(
5.3¢(
54(
5.5¢(
5.6 (
5.7(
5.8¢(
59¢(

) ANALFABETO

) SABE ASSINAR O NOME (NUNCA FREQUENTOU A ESCOLA)
) SABE LER (NUNCA FREQUENTOU A ESCOLA)

) ENSINO FUNDAMENTAL (DA 1* A 4* SERIE INCOMPLETA)

) ENSINO FUNDAMENTAL (DA 1° A 4* SERIE COMPLETA)

) ENSINO FUNDAMENTAL (DA 5* A 8 SERIE INCOMPLETA)

) ENSINO FUNDAMENTAL (DA 5* A 8* SERIE COMPLETA)

) ENSINO MEDIO INCOMPLETO

) ENSINO MEDIO COMPLETO

5.10 ( ) ENSINO SUPERIOR INCOMPLETO
5.11 ( ) ENSINO SUPERIOR COMPLETO
5.12( )NAO SABE

6* - ESCOLARIDADE DA MAE:

6.1 (
6.2 (
6.3 (
6.4 (
6.5 (
6.6 (
6.7 (
6.8 (
6.9 (

) ANALFABETA

) SABE ASSINAR O NOME (NUNCA FREQUENTOU A ESCOLA)
) SABE LER (NUNCA FREQUENTOU A ESCOLA)

) ENSINO FUNDAMENTAL (DA 1* A 4* SERIE INCOMPLETA)

) ENSINO FUNDAMENTAL (DA 1°* A 4* SERIE COMPLETA)

) ENSINO FUNDAMENTAL (DA 5* A 8 SERIE INCOMPLETA)

) ENSINO FUNDAMENTAL (DA 5* A 8* SERIE COMPLETA)

) ENSINO MEDIO INCOMPLETO

) ENSINO MEDIO COMPLETO

6.10 () ENSINO SUPERIOR INCOMPLETO
6.11 () ENSINO SUPERIOR COMPLETO
6.12 ( ) NAO SABE

3 — SITUACAO PESSOAL:

QUAL A SUA OCUPACAO?

7* - TRABALHA ATUALMENTE?

7.1¢(
7.2(

QUAL E O SEU SALARIO MEDIO MENSAL?

) SIM
)y NAO
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8* - COM QUEM VOCE MORA?
8.1 ( ) PAIS

8.2 ( ) MARIDO/MULHER/FILHOS
8.3 ( ) FILHOS

8.4 ( ) SOZINHO

8.5( ) COM AMIGOS

9* - DE QUE VOCE VIVE?

9.1 ( ) DO PROPRIO SALARIO

9.2 ( ) DO PROPRIO SALARIO E DA AJUDA DOS PAIS

9.3 ( ) DO PROPRIO SALARIO E DA AJUDA DO MARIDO/ESPOSA
9.4 ( ) DA AJUDA DOS PAIS

10* - A CASA ONDE VOCE MORA E?
10.1 ( ) PROPRIA

10.2 ( ) DOS PAIS

10.3 ( ) ALUGADA

4 — ESCOLARIZACAO:
EM QUAL SERIE VOCE ESTA MATRICULADO/A?

11* - QUAL A ULTIMA SERIE QUE VOCE FEZ NO CURSO REGULAR DIURNO?
11.1 ( ) 1* SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL

11.2 ( )2*SERIE

11.3 ( )3°SERIE

114 ( )4*SERIE

11.5 ( )5*SERIE

11.6 ( )6*SERIE

11.7 ( )7* SERIE

11.8 ( )8 SERIE

11.9 ( ) 1* SERIE DO ENSINO MEDIO

11.10 ( )2* SERIE

11.11 ( ) 3* SERIE

11.12 ( ) NAO CURSOU NENHUMA SERIE NO DIURNO

AN AN AN AN AN AN AN AN N

REPETIU ALGUMA SERIE NO CURSO REGULAR DIURNO? QUAL? POR QUE?

POR QUANTOS ANOS PAROU DE ESTUDAR? POR QUE?

QUANDO VOLTOU A ESTUDAR?
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POR QUE VOLTOU A ESTUDAR?

POR QUE PROCUROU ESTA ESCOLA?

QUAIS AS PRINCIPAIS DIFICULDADES QUE VOCE ENCONTRA NA REALIZACAO
DESTE CURSO?

5 - EXPECTATIVAS:

O QUE O ESTUDO PODE PROPORCIONAR A VOCE?

QUAL A PROFISSAO QUE VOCE GOSTARIA DE TER?
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ANEXO IT

FOTOGRAFIAS DA ESCOLA ESTADUAL ANTONIO HOUAISS



{PAGE }



{PAGE }



